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RESUMEN 
 
El presente trabajo investigativo, pretende analizar los elementos que ofrecen los dos autores mencionados 
en el objetivo, para elaborar una reflexión propositiva acerca de la categoría de ciudadanías propias para 
América Latina.  
En coherencia con la construcción de los antecedentes teóricos, se considera que los elementos de la 
pedagogía crítica de Paulo Freire y los fundamentos epistemológicos, sociológicos,  políticos de 
Boaventura De Sousa Santos hace posible llevar a cabo el análisis de ambos discursos, evidenciar las tesis 
dialógicas y complementarias, de manera que se construya el inicio de la propuesta  de ciudadanías 
propias. 
A lo sumo, Los aportes de estos autores base, proponen lineamientos para reflexionar desde el qué hacer 
de la escuela, los movimientos sociales, la educación como acción política y gnoseológica, la episteme y 
las diferentes cosmovisiones que enriquecen el conocimiento y permite reconocer en el otro el sujeto, su 
subjetividad y por supuesto, las posibles contribuciones que como seres reconocidos, hacen su aporte al 
desarrollo humano. 
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ANTEPROYECTO 
 
 
Planteamiento del problema 
 
Con el trabajo de investigación, se pretende realizar una reflexión acerca de la categoría 
de ciudadanías propias a partir de los fundamentos pedagógicos de la pedagogía crítica de Paulo 
Freire y el diálogo con la epistemología del sur de Boaventura de Sousa. 
 
Para desarrollar las ideas, en primer lugar, se realizará una exposición del rastreo teórico 
realizado a partir de investigadores latinoamericanos sobre el concepto de ciudadanías propias, en 
segundo lugar, se dará explicación cómo el diálogo entre la pedagogía crítica de paulo Freire y 
los fundamentos políticos y epistemológicos de Boaventura de Sousa, pueden hacer posible la 
elaboración reflexiva del concepto de ciudadanías propias. 
 
 Se habla del concepto de ciudadanías en plural, debido a que el contexto que corresponde 
al trabajo de investigación es el complejo cultural de Latinoamérica. Se dice complejo cultural, 
ya que en este subcontinente coexisten diversas culturas, las cuales, se hace difícil plantear una 
definición de ciudadanía en singular, para este contexto. De hecho, Federico Vásquez Calero 
(2004), problematiza esta situación, ya que la diversidad con la que cuenta América latina, se 
convierte en un problema político, porque no hay articulación entre los diferentes contextos 
Latinoamericanos (p. 7). 
      
En ese sentido, se han encontrado teóricos que hablan de diferentes tipos de ciudadanías: 
ciudadanías de alta o baja intensidad, multiculturales (Aguiló, 2009; Alvarado, S & Carreño, M., 
2007; Ariza, A. 2007; Bartolomé, M y Cabrera F, 2003), pluriculturales, democráticas, activas, 
representativas, plurinacionales, identitarias, entre otras. Los académicos que han trabajados estos 
conceptos recurren, generalmente a autores Europeos o implementan estos conceptos al contexto 
latinoamericano, teniendo en segunda base, lo que Sousa denomina, axiología del cuidado y la 
imaginación política (Sousa, 2010). De hecho, y hasta el momento, no se han encontrado trabajos 
investigativos o documentos que definan el concepto de ciudadanías propias, ni tampoco que la 
trabajen desde la perspectiva Freiriana y, tampoco desde Sousa Santos
1
. 
 
Por lo tanto, debido a que no se encontraron investigaciones que hablen de ciudadanías 
propias, fue pertinente realizar el rastreo de investigaciones que reflexionen sobre la formación 
ciudadana o ciudadanías desde y para América latina. 
 
El investigador Iván Manuel Sánchez Fontalvo (2002) enuncia varios tipos de ciudadanías 
en su tesis doctoral en educación, teniendo como base la ciudadanía democrática e intercultural. 
Inicia con una descripción de la sociedad Colombiana señalando su pluridiversidad étnica y 
problemáticas en el ámbito socioeconómico y político: el conflicto armado, el desplazamiento 
forzado, la discriminación e invisibilización de las culturas étnicas y la situación histórica que 
explica la presencia de un imaginario producto del proceso de colonización del siglo XVIII, en el 
cual, los colombianos no se han liberado de éste y se evidencia en los ―rasgos físicos‖ de la 
desigualdad en Colombia: ―la pobreza y desigualdad tienen colores de piel en Colombia‖ 
(Sánchez, 2006: 485)  
 
El autor señala que, a pesar de los esfuerzos del Gobierno de incluir en el sistema educativo, la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos, la Etnoeducación y el proyecto de Estándares Básicos 
para las Competencias Ciudadanas, no es suficiente ―porque en las condiciones actuales de 
                                                          
1
 El investigador Español Antoni Jesús Aguiló (2009) desde los planteamientos de Boaventura de Sousa expone lo 
que significa expone lo que significa las ciudadanías de alta y baja intensidad. El autor cita a Boaventura de Sousa 
para argumentar su posición, pero, logra encaminar su propuesta para el contexto europeo:  es lo que llama Santos 
como una “re - politización global” (p :21) por lo tanto, se debe re-ciudadanizar la ciudadanía:  
La ciudadanización de la ciudadanía requiere, en este sentido, la construcción y consolidación de nuevos 
espacios de democratización y autonomía, espacios de poder, autoridad y responsabilidad compartida. 
Esto implica acabar con las estructuras y los enclaves autoritarios que (re)producen desigualdad y fueron 
confinados por la teoría política liberal al ámbito de lo privado no político, obstaculizando el proyecto de 
radicalización democrática.  (Aguiló, 2009: 19) 
Colombia no señalan un camino claro de cómo formar y construir una ciudadanía en el país‖ (p. 
485) 
Sánchez (2006) propone que el camino correcto es formar a los ciudadanos en Colombia 
bajo los criterios de una ciudadanía intercultural y democrática (p. 485) ya que considera que es 
necesario trabajar por una ciudadanía que responda a la realidad colombiana y también al mundo; 
que reconozca las diferentes culturas existentes, así como valorar, convivir e interactuar con las 
diferencias. 
 
Así mismo, plantea ―una ciudadanía democrática e intercultural‖ la cual está compuesta 
de cuatro modelos de ciudadanía: la ciudadanía crítica, la ciudadanía democrática radical, la 
ciudadanía democrática (educación cívica), ciudadanía intercultural (diálogo desde la simetría 
cultural y social) y multicultural (reconocimiento de las minorías culturales). En otras palabras, 
una ciudadanía activa, responsable y crítica. En este punto, coincide con otros autores como 
Margarita Bartolomé Pina y Flor Cabrera Rodríguez (2003), en el artículo sociedad multicultural 
y ciudadanía, las investigadoras, señalan que la participación ciudadana y el diálogo intercultural 
deben centrarse en la construcción colectiva de un proyecto social, de manera que promuevan el 
empoderamiento personal y cívico de las personas y grupos que se encuentran en riesgo de 
exclusión social. (p. 49 - 53).  
 
Otra investigación, pensada desde el contexto Colombiano, es realizada por Sonia Vivas 
Piñeros (2007), desde la Universidad pedagógica Nacional. En el artículo consultado, la autora, 
toma como base, la violencia como experiencia, en el caso colombiano y la formación ciudadana 
desde la pedagogía crítica, como salida. 
 
Piñeros, toma, en primera instancia, como referencia a Daniel Pécaut y Eduardo Franco, 
para realizar un análisis histórico sobre la violencia en Colombia, argumentando porqué La 
violencia en Colombia debe ser tomada como experiencia propia, de manera que se pueda tener 
una perspectiva distinta y así tomar las herramientas necesarias para la transformación de la 
sociedad. En ese sentido, la autora plantea como solución a la construcción de una ciudadanía 
democrática: ―El reconocimiento de la experiencia histórica de la violencia en Colombia inicia 
con la construcción de una ciudadanía democrática, en la que el espacio público sea el garante de 
las relaciones sociales, el escenario donde podamos exorcizar nuestra historia, la individual o 
microgrupal y la del país en su conjunto‖ (Piñeros, 1997, 278). 
 
Por otro lado, el Doctor Rafael Pizarro Alvarado (2007), en el artículo “la necesidad de 
una nueva ciudadanía para américa Latina‖ expone, algunas hipótesis respecto a la crisis de la 
ciudadanía moderna, respecto a la invisibilidad y falta de voluntad política de los ciudadanos para 
ejercer en propiedad su ciudadanía. Lo anterior se refiere a ―la multiplicidad de cultural que no se 
reconocen entre sí, y tampoco han aprendido a valorarse” (p. 97) Así mismo, la vida cotidiana, 
condicionada por el sobrevivir, no motiva a los ciudadanos a ejercer sus derechos de 
participación o de ejercer, como el autor lo menciona: “una ciudadanía activa” (p. 98). En ese 
sentido, Pizarro propone que se debe genera una ―ciudad – nueva - nia‖ de manera que la 
construcción de los barrios y ciudades deben pensarse en el nuevo ciudadano y sus necesidades 
de autorrealización (p.102). 
 
En otros trabajos académicos, como en el de Alejandra Ariza (2007) en donde se realiza 
una reflexión histórica sobre las ciudadanías aplicadas en Colombia, señala la fuerte influencia de 
la civilización occidental eurocéntrica, para comprender cómo se percibe la ciudadanía en la 
actualidad. Fue pertinente incluirla en los antecedentes teóricos, porque menciona a la escuela 
como entidad mediadora para la formación ciudadana y concluye su reflexión con la aplicación 
de la teoría y la pedagogía crítica para la formación de ciudadanos (p.162) 
 
Pasando por otras lecturas del concepto de ciudadanías, el académico Norbert Lechner 
(2000) realiza una lectura del contexto chileno, desde la década de los 70’s, para evidenciar los 
cambios de la política: ―la política ya no es lo que fue‖2. En ese sentido, propone distinguir dos 
                                                          
2
 El autor se refiere a que la política ha cambiado debido a varios factores que se relacionan con los procesos 
históricos, económicos que ha vivido Latinoamérica a raíz de la globalización, el colapso del comunismo, la 
transformación de la cultura y el incentivo del consumismo. Debido a ello la gente ya no se siente articulada a la 
vida política ni a la política misma (Lechner, 1996, p. 105)    
tipos de ciudadanía: una ciudadanía instrumental y la otra, una ciudadanía política. (p. 27) Esta 
clasificación es producto de lo que el autor denomina, nuevas ciudadanías.  
La ciudadanía instrumental está relacionada con la situación en que para los ciudadanos la 
política es algo ajeno, pero que considera al sistema político como la entidad responsable de 
solucionar problemas sociales; reclama una gestión eficiente en favor del bienestar de la gente. 
La participación de los actores es pasiva: no toma decisiones ni tampoco pretende moldear el 
curso del país. En palabras del autor: ―descree de la política y cree en la administración 
(particularmente la municipal)‖ (Lechner, 2000: 28) 
 
La ciudadanía política, en cambio, se basa en la relevancia de un ―capital social‖ para la 
participación ciudadana y de la presencia de una ciudadanía dependiente de ese vínculo social, 
cerrando así la propuesta del autor chileno.   
 
 Para cerrar la idea de este aparte, podemos observar que los autores, a pesar de sus 
distintas lecturas coinciden que para hablar de ciudadanía se debe hacer en plural. Sin embargo, 
queda la inquietud, la cual se relaciona con la necesidad de definir o por lo menos de articular 
aquellas ciudadanías: ¿hasta qué punto es pertinente hablar de varios tipos de ciudadanías, 
cuando podemos articularlo desde un elemento identitario, producto de nuestras interacciones con 
nuestro pares y con las instituciones gubernamentales y no gubernamentales?; ¿cuál es la 
perspectiva teórica y pedagógica que podría orientar, o por lo menos, reescribir eso que hemos 
percibido como ciudadanía o ciudadanías? 
 
De los autores expuestos con anterioridad, dos de ellos: Sonia Vivas Piñeros (2007) y 
Sánchez Fontalvo (2006) Citan y concuerdan con Paulo Freire en que la educación es la 
herramienta básica para la formación ciudadana, desde una perspectiva crítica.  En su artículo, 
Sonia Vivas Piñeros (2007), explica que la construcción de una ciudadanía democrática, puede 
desarrollarse a partir de la formación ciudadana, desde ―las pedagogías críticas‖, tomando como 
referencia a Henrry Giroux y Paulo Freire. En su escrito, plantea que ―La condición previa para 
formar ciudadanos es formar sujetos históricos‖   y que las pedagogías críticas aportan lo que la 
escuela (dentro de sus limitaciones) puede aportar. En palabras de la Autora: 
Consideramos  que  los  planteamientos  de  las  pedagogías  críticas  brindan importantes  
elementos,  pues  desde  esta  perspectiva,  la  escuela  es  una  esfera pública  democrática, la  
educación  se  entiende  como  una  práctica  social emancipadora,  el  proceso  de  enseñanza  se  
concibe  como  un  acto  creador ,  el docente es un intelectual transformador y el estudiante, un  
sujeto con capacidad de transformación . En suma, la opción por las pedagogías críticas promueve 
formas en las cuales «lo pedagógico se vuelva más político, y lo  político más pedagógico» 
(Giroux, 1998: 231). (p: 279) 
 
Es allí donde la enseñanza de las ciencias sociales entra a fortalecer la construcción de la 
ciudadanía democrática, ya que, ofrece la posibilidad de ubicar al estudiante como sujeto 
histórico, de manera que, se pueda cortar con el ciclo de aquella amnesia colectiva, y de la 
resignación y costumbre a la violencia, la cual no permite la emancipación y la transformación de 
la sociedad colombiana (Piñeros, 2007:281 - 284)  
 
En cuanto a Iván Sánchez (2006) fundamenta su propuesta (la ciudadanía multicultural 
para Colombia) en algunas tesis de Paulo Freire: la educación como herramienta para 
fundamentar la necesidad de la emancipación y transformación de la sociedad a través de la 
educación: ―Si es verdad que la ciudadanía no se construye apenas con la educación, también es 
verdad que sin ella no se construye la ciudadanía‖ (Freire 2003,en Sánchez 2006 ). 
 
Así mismo, la investigadora María Eugenia Villa (2007), de la Universidad de Antioquia 
propone una conceptualización de nuevas ciudadanías, para el contexto Colombiano desde la 
pedagogía crítica, como alternativa de repensar el contexto desde la construcción de tejidos 
culturales intraétnicos, de manera que se libere de la concepción de ―mestizaje‖, el cual, se 
encuentra asociado con los proyectos de unificación nacional que han asignado las historias de  
las Estado naciones de occidente. A lo que se propone ―una didáctica de corte político que 
trascienda lo instructivo y generalizante‖ De manera que, los docentes como actores políticos 
sean conscientes que “educar individuos es “formar ciudadanos”‖.  (p: 91).  
 
De ésta manera, se ubica la idea de que, la enseñanza de las ciencias sociales, es el ámbito 
de conocimiento para la comprensión y el análisis del contexto local y mundial para aportar a la 
solución de problemas concretos en la sociedad (Villa, 2007, 96) Finalmente aclara que la escuela 
no es la única responsable de la formación de nuevos ciudadanos, la esfera pública y privada 
también son actores activos para la propuesta. 
 
Con lo anterior, se evidencia que, a pesar de las citas referidas a Freire (para el caso de los 
autores Colombianos consultados) y el trabajo de Aguiló con Boaventura de Sousa, (citado al 
iniciar el texto) no es suficiente para dar una perspectiva crítica al término del cual, se han 
realizado varias investigaciones, el término que se usa en grandes cumbres para referirse a los 
habitantes de Latinoamérica y analizar sus interacciones para con el Estado y el ejercicio de sus 
derechos y deberes, las formas de representación gubernamental y manifestaciones sociales.  
 
De acuerdo a la lectura de los fundamentos pedagógicos de Paulo Freire y la perspectiva 
epistemológica, histórica y política de Boaventura de Sousa es posible tener en cuenta las 
subjetividades,  aprender del otro, con el fin de automirarse, criticarse y complementarse, de 
manera que, se busquen alternativas de solución a nuestros problemas de comunicación, la 
búsqueda de desarrollar nuestra imaginación política y también de incluir el conocimiento e 
interpretación de nuestras cosmovisiones, corresponde a ―la invención de la ciudadanía‖3, como 
un ejemplo de lo que Sousa Santos (2010a) expresa, ―no necesitamos alternativas sino, un 
                                                          
3
 En términos de Freire (1993):  
He ahí una de las tareas de la educación democrática y popular, de la Pedagogía de la esperanza: 
posibilitar en las clases populares el desarrollo de su lenguaje, nunca por el parloteo autoritario y sectario 
de los "educadores," de su lenguaje que, emergiendo de su realidad y volviéndose hacia ella, perfile las 
conjeturas, los diseños, las anticipaciones del mundo nuevo. Ésta es una de las cuestiones centrales de la 
educación popular: la del lenguaje como camino de invención de la ciudadanía.( p.59) 
pensamiento alternativo de alternativas‖(p. 44). El lenguaje anti-sectario4, el respeto profundo por 
el otro, como práctica democrática, podría encaminarse a rescatar, lo que este trabajo de 
investigación se atrevería a llamar ―ciudadanías propias‖. 
 
La reflexión sobre ciudadanías propias, está relacionada con las acciones o alternativas de 
solución que pueden ofrecer los argumentos de Paulo Freire y Boaventura de Sousa Santos: el 
proyecto socio político e histórico de la construcción de la ciudadanía (Freire, 1993: 139), la 
justicia cognitiva (Santos: 2008), las relaciones dialógicas existente entre los maestros y los 
educandos (Freire, 2007: 44), lo que Sousa denomina como hermenéutica diatópica (2008 - 2010) 
y la construcción de conocimiento reconociendo las diferentes formas de episteme, existentes en 
nuestro continente. Se han encontrado afinidades complementarias entre los autores 
mencionados, lo que permite reflexionar acerca de aquellos procesos democráticos, que 
posibilitan construir procesos y proyectos sociales.   
 
En este sentido, este ejercicio investigativo se pregunta por: ¿Cómo se fundamenta la 
categoría ciudadanías propias desde el diálogo entre la pedagogía  crítica de Paulo Freire y 
la epistemología del sur de Boaventura de Sousa? 
 
 
 
 
 
 
                                                          
4
 En relación con Paulo Freire, el lenguaje anti-sectario como herramienta para ―la invención de la ciudadanía‖ puede 
contribuir al rescate de los conceptos que encierran las identidades y las acciones políticas en Latinoamérica, en 
palabras de Sousa: ―se refieren a ―dignidad, respeto, territorio, autogobierno, el buen vivir, la Madre tierra.‖ y no de 
―socialismo, derechos humanos, democracia o desarrollo‖‖ (2010, p. 68); y por ende al desarrollo de la hermenéutica 
diatópica, necesaria para las prácticas democráticas que Freire hace alusión  en el texto (la relación entre la escuela – 
sociedad; docente – educando – ser - contexto) 
  
 
Justificación 
 
 
Reflexionar sobre ciudadanías propias;  ciudadanías definidas desde el contexto  e 
identidades latinoamericanas, hace posible sustentar alternativas de solución desde el 
conocimiento, la escuela y el ejercicio de la ciudadanía como proyecto histórico y socio político. 
 
Los aportes de Paulo Freire y Boaventura de Sousa proponen lineamientos para 
reflexionar desde el qué hacer de la escuela, los movimientos sociales, el sujeto como actor 
político, la episteme y las diferentes cosmovisiones que enriquecen el conocimiento y permite 
reconocer en el otro el sujeto, el ser, su identidad, su subjetividad y por supuesto, las posibles 
contribuciones que como seres reconocidos, hacen su aporte al desarrollo humano. 
 
La ciudadanía como proyecto histórico y socio político (Freire, 1993: 139) hace parte de 
toda una construcción humana, en donde los procesos sociales, económicos, políticos y 
culturales, se ven ligados y materializados en la estructura gubernamental del Estado y sus 
elementos, el cual determina los procesos relacionados con el desarrollo humano de éstos, a partir 
del ejercicio de sus derechos y sus deberes. Sin embargo, la forma en cómo se concibe el 
conocimiento o la epistemología y la falta de la democratización del saber, se ha convertido en 
uno de los factores que inciden en la carencia de una autoreflexión crítica, la cual es necesaria 
para construir y reconstruir aquellos proyectos históricos y socio políticos como el de la 
ciudadanía. 
 
La educación como hecho, proceso y como fenómeno de la cultura y del orden político 
(Huergo, 2005) puede ser la herramienta para socializar las bases que se requieren, en las 
interacciones humanas, el reconocimiento del otro y su saber.  
 
El conocimiento como patrimonio de la humanidad debe transformar y dignificar la 
existencia humana. Es posible considerar en depositar la confianza en el ser humano y la 
capacidad que tiene, de educar, y por supuesto, de realizar reflexiones frente al otro, al mundo de 
los demás y al propio. Los intelectuales, investigadores y nuestra condición existencial pueden 
elaborar herramientas, para la construcción de la libertad, aquella que nos hace seres humanos. 
De hecho, Paulo Freire (1993) sustenta que la esperanza que cada quién posee por naturaleza es 
el pilar para ejercer acciones autocríticas y emancipatorias a partir del conocimiento y la 
comunicación antisectaria con los educandos.  
 
En ese orden de ideas, se considera que la condición humana parte de la premisa de que 
―la condición epistemológica de la ciencia repercute en la Condición existencial de los 
científicos.‖ (Santos, 2008: 56) Es así como se reconoce al conocimiento, no solo como una 
herramienta para cortar (Foucault, 1983), también es una manera de conocernos a nosotros 
mismos como humanos y como seres históricos.  
 
En ese sentido, y valiéndome de aquello que nos forma, considero que las teorías críticas, 
así como los autores seleccionados para este trabajo investigativo, realizan un aporte valioso para, 
―mirar y replantear eso que el mundo ha hecho para con nosotros y nosotras‖5. Lo anterior se 
refiere a los procesos individuales y colectivos que son determinados por la cultura, el Estado, la 
historia y otros elementos constituyentes. De alguna manera somos colonizados por las 
construcciones de otros y en nosotros está cómo coexistir o cambiar esa condición. 
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 El enunciado anterior corresponde a una premisa, vista en un documental llamado “filosofía Aquí y ahora: ¿Qué 
hacer con lo que hicieron con nosotros?” realizado por Jose Pablo Feinnman, sobre Jean Paul Sartre. En 
https://www.youtube.com/watch?v=bzzsoMyO_VU. El comillado corresponde a lo interpretado por el autor del 
presente escrito, no son palabras textuales del filósofo del cual se extrae esta idea. 
Latinoamérica, el subcontinente cuyo proceso histórico ha estado sujeto a conquistas y 
colonizaciones, primero por lo españoles y su herencia medieval europea, segundo, por las ideas 
del liberalismo burgués europeo y más tarde, en el siglo XX la colonización del neoliberalismo y 
de nuestros vecinos del  norte, hoy enfrentamos la globalización neoliberal, y por ende una 
tensión entre las subjetividades y el ejercicio de las ciudadanías pensadas desde Latinoamérica. 
Las subjetividades que coexisten con aquellas realidades impuestas, son sujetas a una visión y 
lectura del mundo que aleja de una posición  e imaginación política que permite incentivar la 
construcción del desarrollo humano por los mismos medios que la humanidad ha desarrollado: la 
educación, la relación entre la ciudadanía y el Estado y la historia. 
 
La necesidad de pensarnos como seres humanos y como seres políticos, orienta las 
reflexiones teóricas necesarias para replantear algunas prácticas en la educación – escuela, las 
acciones de nosotros los seres humanos, aquellos que son académicos o no, como actores 
políticos y por supuesto, la forma en cómo concebimos el conocimiento y las estrategias para 
democratizarlo.  
 
En ese orden de ideas, pensar la posibilidad de construir una reflexión en torno a las 
ciudadanías propias desde América Latina, la educación, por sí sola no es suficiente. En palabras 
de Paulo Freire: ―Si es verdad que la ciudadanía no se construye apenas con la educación, 
también es verdad que sin ella no se construye la ciudadanía‖ (Freire, 2003), a lo sumo, es 
necesario incluir reflexiones que reconozcan y se concientice acerca del papel perceptivo acerca 
del conocimiento y cómo toda una cultura puede identificarse con las formas de hacer 
conocimiento, de manera que sea posible reconocer subjetividades y grupos humanos que 
siempre han sido nuestros y que, por nuestra mirada eurocéntrica se ha excluido del proyecto 
socio político e histórico que conocemos como ciudadanía. 
 
En coherencia con anterior, a continuación se plantean un objetivo general y unos 
objetivos específicos de los cuales se espera tener las directrices para realizar el trabajo 
investigativo. 
  
 
 
 
Objetivo General 
 
Construir el concepto de ciudadanías propias, a partir del diálogo entre la pedagogía 
crítica de Paulo Freire y la propuesta de la epistemología del sur en Boaventura de Sousa, 
sustentando algunas bases teóricas que permitan la realización de una reflexión acerca de la 
categoría de ciudadanías propias para américa latina. 
 
 
 
Objetivos Específicos 
 
 
Analizar los planteamientos relacionados con las ciudadanías propias en la pedagogía crítica de 
Paulo Freire. 
 
Identificar los planteamientos políticos y epistemológicos de Boaventura de Sousa que se 
relacionan con el concepto de ciudadanías propias. 
 
Posicionar el concepto de ciudadanías propias desde el diálogo entre la pedagogía crítica de 
Paulo Freire y la epistemología del sur en Boaventura De Sousa. 
  
 
 
Marco Teórico 
 
 
El trabajo investigativo, tomará como referentes principales a dos autores: El brasileño y 
pedagogo Paulo Freire y Boaventura de Sousa de nacionalidad portuguesa y sociólogo. Ambos 
autores, desde su formación académica y personal, aportan al análisis y a la reflexión del 
concepto de ciudadanías propias desde los fundamentos epistemológicos, antropológicos, 
sociológicos, pedagógicos e históricos.  
 
Cada uno de los autores, aportan al trabajo desde su especialidad; a pesar de tener relación 
en varios de sus planteamientos y propuestas, cada quién aporta los elementos fundamentales 
para la reflexión: Paulo Freire desde la pedagogía crítica  y Boaventura de Sousa desde la 
sociología y las ciencias políticas, básicamente.  
 
A continuación, se explicarán las bases teóricas, que sustentan el trabajo investigativo: 
 
1. Fundamentos pedagógicos desde la perspectiva crítica en Paulo Freire en relación al 
concepto de ciudadanías propias. 
 
La obra de Paulo Freire, se caracteriza por tener cuatro fases: un primer Freire (década del 
60); un segundo Freire (década del 70); el tercer Freire (1980 - 1992) y el cuarto Freire, que 
corresponde a reescritura de su propuesta (1993 – 1997), incluyendo obras posteriores a su 
muerte, publicados por su esposa. 
 
Para este trabajo, se tomarán como referentes los textos que hacen parte de las dos últimas 
fases del autor. En general, la obra de la tercera y cuarta fase, en coherencia con los postulados 
epistemológicos de la teoría crítica, la cual, considera necesario replantear algunas ideas de esta 
obra y contextualizarla a la actualidad Latinoamericana.  
 
La educación y la labor del educador como actor político, son herramientas fundamentales 
para la emancipación de la sociedad civil. Aunque, la educación por sí sola no es suficiente, el 
papel de la esperanza  puede ser un motor para elaborar el elemento emancipador que podría 
transformar al mundo. (Freire, 1993: 50). La comprensión crítica del contexto, es necesaria para 
develar los niveles opresivos del autoritarismo sobre los oprimidos, de manera que, se pueda 
reescribir el ejercicio de la autoridad basada en el respeto del ―ser‖ de cada quién y de las 
cosmogonías colectivas. Por ello se escucha y se transforma al, en, y con las personas.  
 
A lo sumo, la necesidad de cambiar la historia latinoamericana y hacerla más amable, la 
esperanza se convierte en una necesidad Ontológica, ya que la desesperanza, como lo dice Freire 
―nos inmoviliza y nos hace sucumbir al fatalismo en que no es posible reunir las fuerzas 
indispensables para el embate recreador del mundo.‖(1993. p .24) 
 
Paulo Freire (1993), describe desde su experiencia como educador, cómo la escuela puede 
ser una herramienta para la participación política de las familias, aquellas que se encuentran en 
una posición opresora y que le temen a la emancipación y solución de su situación humana, bien 
lo dice el autor:  ―Al implicar una intensidad mayor de la presencia de las familias en las escuelas, 
pudiera ir aumentando la connotación política de esa presencia en el sentido de abrir más canales de 
participación democrática a padres y madres en la propia política educacional vivida en las escuelas.‖ (p. 
37). 
 Es allí donde la democratización de la escuela, puede generar esperanzas. Paulo Freire 
insiste en la democratización de la escuela, ya que, podría convertir la desesperanza en la 
esperanza como necesidad. Ello implica la formación constante de las familias, los docentes y 
demás miembros de lo que llamamos comunidad educativa: aseadores, celadores, cocineros, 
tenderos, etc. Del mismo modo, la formación científica no es suficiente si no existen prácticas 
democráticas, en las cuales maestros y familias compartirían sesiones en donde definirían los 
destinos de la escuela (Freire, 1993 :40) 
 
Las intenciones del autor, no es desconocer los límites de la esperanza, ni darle a la 
educación un poder que no tiene, tampoco en quitarle todo poder a la educación. (Freire, 1993: 
39) La experiencia que tuvo Freire con el discurso de un campesino en Recife (Brasil)
6
, ilustra la 
balanza existente entre la esperanza y la desesperanza, el cual es reflejo o consecuencia de la 
desigualdad social existente en nuestro contexto. Entre la desesperanza y la esperanza, están las 
relaciones de autoridad (premio y castigo) y de libertad en la familia y en la escuela. ―Si uno le 
pega a los hijos y hasta se sale de los límites no es porque uno no los ame. Es porque la dureza de 
la vida no nos deja mucho para elegir‖ (p. 44) 
 
Es aquí, donde el autor, en medio de un proceso de autocrítica, comprende que está 
atribuyendo un poder esperanzador que no existe en ese contexto, y que por tanto está 
violentando de alguna manera las subjetividades que no encuentran esperanza y que no ven en la 
educación la solución. Al parecer, Freire (1993), se entrega a lo que él llama, el voluntarismo y 
en este caso, el campesino hace parte del objetivismo mecanicista, que de alguna manera 
desconoce la posibilidad de que otra persona le muestre opciones. (p.39) 
 
En consecuencia, Paulo Freire (1993) Señala como práctica democrática al lenguaje y al 
respeto de la posición del otro. Es fundamental que los docentes (como instrumento político) no 
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 Ver las páginas 42 – 44 del texto. 
pueden convertirse en una figura de autoridad en la cual trasgrede el contexto a partir de su 
cosmovisión. Debe permitir libertad de expresión en el contexto donde está, para permitir la 
autocrítica y comprensión de sus problemas. De esta manera puede construirse el objeto de 
acción emancipadora. (p. 50). El lenguaje es entonces el motor de la invención de una ciudadanía. 
En palabras del autor: 
He ahí una de las tareas de la educación democrática y popular, de la Pedagogía de la esperanza: 
posibilitar en las clases populares el desarrollo de su lenguaje, nunca por el parloteo autoritario y 
sectario de los "educadores," de su lenguaje que, emergiendo de su realidad y volviéndose hacia 
ella, perfile las conjeturas, los diseños, las anticipaciones del mundo nuevo. Ésta es una de las 
cuestiones centrales de la educación popular: la del lenguaje como camino de invención de la 
ciudadanía. (p.59). 
En tanto, los y las docentes que se hacen llamar progresistas, deben tener en cuenta que: 
 Se denomina educador progresista, el cual, debe entenderse como progreso aquella 
capacidad de escuchar al otro, sin imponer su cosmovisión. 
 Retar al estudiante para que comparen y cuestionen lo que para ello es correcto. ―Desafiar 
a los educandos en relación con lo que les parece su acierto es un deber de la educadora o 
el educador progresistas.‖ (Freire, 1993: 108) eso es, asumir ―el momento‖ del educando 
o de los educandos, en cual, es una situación que se puede aprovechar para la autocrítica o 
analizar una situación:  
Defender una tesis, una posición, una preferencia, con seriedad y con rigor, pero también 
con pasión, estimulando y respetando al mismo tiempo el derecho al discurso contrario, es 
la mejor forma de enseñar, por un lado, el derecho a tener el deber de "pelear" por 
nuestras ideas, por nuestros sueños, y no sólo aprender la sintaxis del verbo haber, y por el 
otro el respeto mutuo. (1993:101) 
 Partir del sentido común para reflexionar sobre el conocimiento de sí mismos y de  lo que 
los rodea. 
El educador progresista y el educando
7
 serían los gestores del lenguaje ―como camino de 
invención de la ciudadanía”. Estaríamos hablando de aquellos ciudadanos y ciudadanas con 
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 En palabras de Freire (1993): “asumirse como educando significa reconocerse como sujeto que es capaz de 
conocer y que quiere conocer en relación con otro sujeto igualmente capaz de conocer, el educador, y entre los 
dos, posibilitando la tarea de ambos, el objeto del conocimiento.”(p. 66). 
capacidad de autocrítica, y que además, estos ciudadanos tengan una visión progresista de su 
conocimiento, científico y sobre sí mismos. El hecho de respetar al contexto y su palabra, puede 
contribuir a lo que Freire llama ―la conquista de la ciudadanía‖ (1993, p. 62). 
 
Uno de sus textos, La pedagogía de la esperanza (1993), propone esa conquista, como 
elemento emancipador de la sociedad Latinoamericana, en donde el lenguaje empleado entre los 
conjuntos escuela – sociedad; Educador – educando, Podrían ser claves para la transformación de 
la sociedad.  
 
El autor, constantemente menciona la ciudadanía como un proyecto histórico social, en 
donde todos los seres humanos participan, y la escuela, como entidad social que reconoce 
otredades, las forma, las orienta, hace parte de este proyecto a partir del respeto a las 
cosmovisiones y niveles de curiosidad en el otro (Freire, 1993: 133; 2005:95; 2007:137) En 
palabras del autor: 
A veces pienso que se habla de ciudadanía como si fuera un concepto muy abstracto, con cierta 
fuerza mágica, como si, cuando la palabra ciudadanía fuera pronunciada, automáticamente todos 
la adquirieran. O como si fuera un regalo que políticos y educadores dieran al pueblo. No es eso. 
Es necesario dejar en claro que la ciudadanía es una producción, una creación política. (Freire, 
2007:137) 
 
Retomando la idea anterior referida a  ―la invención de la ciudadanía‖8, Paulo Freire 
(2005) denomina al acto de la educación como ―un acto político‖ (p.70) en donde el maestro es 
un elemento fundamental y por lo tanto un actor político.  
                                                          
8 Este término se extrae  del texto pedagogía de la esperanza (1993): 
He ahí una de las tareas de la educación democrática y popular, de la Pedagogía de la esperanza: 
posibilitar en las clases populares el desarrollo de su lenguaje, nunca por el parloteo autoritario y sectario 
de los "educadores," de su lenguaje que, emergiendo de su realidad y volviéndose hacia ella, perfile las 
conjeturas, los diseños, las anticipaciones del mundo nuevo. Ésta es una de las cuestiones centrales de la 
educación popular: la del lenguaje como camino de invención de la ciudadanía. (p. 59) 
En cuanto al concepto de ciudadanía, Paulo Freire habla de la ciudadanía en los siguientes 
términos que resumen su percepción: 
1. Un proyecto comunitario y por ende, social en proceso de construcción histórica 
constante. 
 
2. La ciudadanía no es algo concedido, es una construcción histórica en la cual todos y todas 
participan, en la cual se involucran las acciones básicas cotidianas subjetivas hasta las 
acciones subjetivas y colectivas que involucran a otros miembros: la educación y la 
interacción maestro y educando es un ejemplo de ello, ya que, el maestro como actor 
político se involucra en esos procesos. 
 
3. El ejercicio de la ciudadanía, la cual es producto de ese proyecto socio histórico, puede 
contribuir a la emancipación y por ende a una sociedad más justa. 
 
4. La construcción de la ciudadanía debe tener como base la difusión del conocimiento y en 
términos mínimos, la alfabetización de las personas, el reconocimiento de las 
cosmovisiones y tipos de episteme, de las diferentes culturas, así como las formas de 
comprender el mundo de los educandos. Propiciar en la medida de lo posible la 
construcción de conocimiento entre los educandos y educadores, desde el respeto, la 
disciplina académica y el reconocimiento del otro.  
 
 
2. Fundamentos epistemológicos y políticos de Boaventura de Sousa que se relacionan 
con la categoría de ciudadanías propias. 
 
El trabajo de éste académico portugués, habla desde la propuesta de una epistemología del 
sur. Corresponde a la necesidad de la autocrítica, y de reescribir la historia Latinoamericana, 
                                                                                                                                                                                            
 
rescatando nuestro sentido de identidad, las cuales, son basadas en las cosmogonías indígenas, 
afrodescendientes y mestizas,  fuera de la visión colonizadora de Europa y Norteamérica. 
Boaventura De Sousa Santos (2010), entiende que los problemas de Latinoamérica 
radican en el proceso colonizador, que se hereda de Europa y más tarde, de Norteamérica. Sin 
embargo, el autor explica en su obra, que la tradición crítica eurocéntrica, aunque valiosa, no es 
aplicable de manera completa al contexto latinoamericano (relación fantasmal entre teoría y 
práctica). La imaginación política eurocéntrica se centra en el obrero. Aquí, existe una diversidad 
de comunidades e imaginarios poscolonialistas: el campesino, el afrocolombiano, el movimiento 
feminista latinoamericano, el indígena. (p. 31). Por lo tanto la teoría y prácticas Eurocéntricas no 
aplican para el continente Latinoamericano, ya que fracasan o limitan la imaginación política
9
.  
De hecho, parte del problema latinoamericano, es que la imaginación política presenta 
dificultades, ya que se tiene por sentado, que los sistemas vigentes no tienen fin. Sin embargo, 
existen posibilidades de pensar en el fin de lo que suponemos que no tiene fin, como el 
capitalismo, por ejemplo
10
. (Sousa, 2010: 35). Las soluciones que se han dado, son recurrentes a: 
en primer lugar, el modus vivendi, el cual busca coexistir y sobrellevar de alguna manera el 
capitalismo: la socialdemocracia, el Keynesianismo, el Estado de bienestar y el Estado 
desarrollista. (2010: 25) En segundo lugar, tienen que ver con imaginarse, el fin del capitalismo. 
Sousa dice que la dificultad es doble, porque, se van por la vía de imaginar sistemas 
postcapitalistas u optar por imaginar sistemas precapitalistas anteriores a la colonia y a la 
conquista.  Hablaríamos de un socialismo nuevo o como lo conocemos en América Latina ―el 
socialismo del siglo XXI‖. 
El autor problematiza esta situación así: 
Tal  dificultad de la imaginación política no está igualmente distribuida en el campo político:  si  
los  gobiernos  imaginan  el  poscapitalismo  a  partir  del  capitalismo,  los  movimientos  
                                                          
9 Se entiende por la capacidad de ver de otra manera los paradigmas presentes y los que pueden romperse o 
construir (Santos, 2010, p. 35).  
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 Otro ejemplo  sería el paradigma de que para gobernar o “progresar” es necesario el dominio de uno y la 
subyugación de los otros, si lo relacionamos con lo que  Freire (1993) se refiere a la invisivilización del opresor de 
parte de los oprimidos (p. 39), caben las posibilidades de que la falta de imaginación política se materialice en 
desesperanza, y como lo dice Freire podemos “caer seducidos por la tiranía de la libertad o por la tiranía de la 
autoridad, trabajando en cualquier caso en contra de nuestra incipiente democracia.” (P.39) 
indígenas  imaginan  el poscapitalismo  a  partir del precapitalismo. Pero ni unos ni otros imaginan 
el capitalismo sin el colonialismo interno. (Santos, 2010: 26) 
 
Por esta razón, es necesario apropiarse de un distanciamiento que permita asumir nuestro 
momento histórico. No significa desechar la teoría occidental, pero, en palabras de Sousa Santos 
(2010 a) ―tenemos problemas modernos para los cuales no hay soluciones modernas‖ (p. 35) lo 
que quiere decir, que la solución a los problemas que enfrentamos no están en el marxismo, ni en 
el leninismo y tampoco en las ideas del liberalismo, a pesar de que las falencias coincidan con los 
principios, que alguna vez fueron motor de la revolución francesa (igualdad, solidaridad y 
fraternidad) no encajan totalmente en las alternativas de solución que se necesitan encontrar y 
aplicar.  
Para tomar distancia es necesario mirar y estar dentro y fuera  del objeto, a lo que recurre a una 
sociología de la emergencia y a la sociología de las ausencias.  
 
La sociología de las emergencias como alternativa de realizar una relectura del contexto 
latinoamericano, propone la investigación en alternativas de solución desde el contexto 
latinoamericano y que a futuro pueden ser esperanzadores, pero teniendo bajo la mano, la 
probabilidad de la frustración
11
 (Santos, 2010a: 41). En cuanto a la sociología de las ausencias, 
ésta pretende resaltar los análisis de lo que las teorías o epistemologías occidentales declaran no 
existente – no posible – no aceptable porque es involucionado o incivilizado. Pretende 
comprender los caracteres autóctonos Latinoamericanos para la lectura del contexto socio-
cultural y su cosmogonía o cosmogonías. (Santos, 2010a: 37 - 39).  
 
La sociología de las emergencias y de las ausencias son vitales para entender por qué 
debemos tomar distancia, así mismo, nos brinda herramientas para la emancipación. Por lo tanto, 
el autor propone ―UNA EPISTEMOLOGÍA DEL SUR‖, basada en una ecología de saberes. 
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 La probabilidad de la frustración tiene que ver con lo que Sousa Santos llama, la axiología del cuidado: las 
alternativas posibles que investiga la sociología de la emergencia, sostiene el principio de la autocrítica constante. 
(2010: 42) 
 La Epistemología del sur, una alternativa de solución, podría alejar de las teorías y 
prácticas hegemónicas de occidente y que permite vislumbrar estrategias y explicaciones al 
conjunto Latinoamericano. En palabras del autor:  
Entiendo por epistemología del Sur el reclamo de nuevos procesos de producción y de valoración 
de conocimientos válidos, científicos y no-científicos, y de nuevas relaciones entre diferentes tipos 
de conocimiento, a partir de las prácticas de las clases y grupos sociales que han sufrido de 
manera sistemática las injustas desigualdades y las discriminaciones causadas por el capitalismo y 
por el colonialismo. (2010 a: 43)  
Sousa, sostiene que la base de la epistemología del sur, se resume en dos premisas: 
Las  dos  premisas  de  una  epistemología  del  Sur  son  las  siguientes: Primero, la comprensión 
del mundo  es mucho más amplia que la comprensión occidental del mundo. Ello significa, en 
paralelo, que la transformación progresista del mundo puede ocurrir por caminos no previstos por 
el pensamiento occidental, incluso por el pensamiento crítico occidental (sin excluir el marxismo). 
Segundo, la diversidad del mundo es infinita, una diversidad que incluye modos muy distintos de 
ser, pensar y sentir, de concebir el tiempo, la relación entre seres humanos y entre humanos y no 
humanos, de mirar el pasado y el futuro, de organizar colectivamente la vida, la producción de 
bienes y servicios y el ocio. (2010: 43) 
 
La primera premisa y la segunda vienen de lo que el autor denomina una ecología de 
saberes y la traducción intercultural. La ecología de saberes corresponde a la primera premisa, ya 
que reconoce que los adeptos de progreso y transformación, no solo se encuentran en los saberes 
hegemónicos ni prácticas hegemónicas. Pueden estar presentes en aquellas posturas no 
hegemónicas y por ende, las prácticas de la misma naturaleza. 
 
En cuanto a la traducción intercultural, es aquel diálogo que sostienen entre las posturas y 
prácticas hegemónicas y las no hegemónicas, de manera que se pueda aprender una de la otra. 
Cabe aclarar que, el autor, mientras explica la pertinencia de las dos premisas, hace hincapié, en 
la aplicación de una ―hermenéutica diatópica‖ (Santos, 2010: 46). Ésta busca traducir los 
lenguajes y contextos, de manera de se complementen y busquen alternativas de solución o como 
el autor muy bien lo señala: ―un pensamiento alternativo de alternativas‖ (p. 44) de manera que, 
las prácticas y posturas no hegemónicas se transformen en una contra- hegemonización. De allí, 
la posibilidad de una verdadera coexistencia de la diversidad, que constantemente se transforma y 
se autocritica.  
 
 
En coherencia con lo que Boaventura expone, la lectura que realiza sobre el contexto 
latinoamericano, la clasifica en cuatro dimensiones: las luchas ofensivas y defensivas, la 
acumulación riquezas ampliada y primitiva, la hegemonía – la contra hegemonía y, finalmente, el 
debate civilizatorio. 
 
Los tres primeros describen la problemática que acarrea la aplicación de prácticas 
pertenecientes al universo cultural universal: movilizaciones civiles, el control desde el Estado 
como alternativa de solución; la acumulación de capital desde el gerencialismo y el 
neoliberalismo hasta las prácticas ilegales, como el narcotráfico; la visibilización de prácticas 
contrahegemónicas desde la movilización política dentro y fuera de las movilizaciones Estatales.  
 
En el debate civilizatorio, se resalta las luchas que lideraron, las equivocadamente 
llamadas  ―minorías étnicas‖ (los indígenas, los afrodescendientes, las mujeres, entre otros) y que 
permite la coexistencia de ―diferencias culturales entre universos civilizatorios distintos.‖ Sousa 
Santos, señala que no se trata de la existencia de ―diferencias culturales siempre presentes en el 
seno de cualquier universo civilizatorio‖ (2010: 60). La herméneutica diatópica, podría ser una 
herramienta para llegar a ello. En consecuencia, el lenguaje debe incluir nociones y prácticas no 
excluyentes y que además facilite un ―diálogo dialógico o dialogal‖12.  
 
                                                          
12
 Se refiere a lo que el filósofo Indio Raimon Panikkar, quiere decir, con el dialogo de profunda comprensión y de 
mutuo enriquecimiento, en donde se respeten los lenguajes propios. Ver http://raimon-
panikkar.org/spagnolo/gloss-dialogo.html consultada el 15 de marzo de 2013. 
La hermenéutica diatópica, permite la realización urgente de una traducción intercultural, 
de manera que, se ponga en marcha el reconocimiento a otras formas de conocimiento, y también 
se desarrolle la construcción de otras ciudadanías (Santos, 2006), en las cuales se puedan 
combinar las ciudadanías colectivas (las que se evidencian a partir de los movimientos sociales) e 
individuales (los intereses y actitudes personales), en palabras del autor: 
La diferenciación de las luchas democráticas presupone la imaginación social de nuevos ejercicios de 
democracia y de nuevos criterios democráticos para evaluar las diferentes formas de participación 
política. Y las transformaciones se prolongan en el concepto de ciudadanía, en el sentido de eliminar 
los nuevos mecanismos de exclusión de la ciudadanía, de combinar formas individuales con formas 
colectivas de ciudadanía y finalmente, en sentido de ampliar ese concepto hasta más allá del principio 
de la reciprocidad y simetría entre derechos y deberes. (Santos, 1998: 338 - 339) 
 
En ese sentido, Boaventura De Sousa habla de un concepto de ciudadanía ligada a la 
emancipación y la transformación de las sociedades, a partir del reconocimiento de las 
subjetividades y de saberes. 
 
 
3. Dialogo epistemológico entre Paulo Freire y Boaventura de Sousa Santos: una 
reflexión sobre ciudadanías para América Latina. 
 
En coherencia con las ideas sustentadas desde Paulo Freire y Boaventura de Sousa, es 
posible pensar, para América Latina una concepción de ciudadanía, de manera que se asuma 
como proyecto histórico y valla más allá de la verticalidad entre los derechos y deberes. 
Boaventura de Sousa (1998) lo expresa de la siguiente manera:  
Hay que agregar que desde el punto de vista de la emancipación, es posible pensar en nuevas formas 
de ciudadanía (colectivas y no individuales; menos basadas en los derechos y deberes que en formas 
de participación), no liberales y no estatizantes, en las que sea posible una relación más equilibrada 
con la subjetividad. (p. 300).  
 
Las subjetividades y las construcciones históricas a nivel comunitario son puntos en los 
que ambos autores coinciden, en cuanto a lo que perciben sobre ciudadanía o ciudadanías.  
 
En ambos autores fue posible encontrar varios puntos de diálogo que encierran unidades 
de análisis para sustentar la idea de ciudadanías propias: 
1. El conocimiento como instrumento de la transformación social o emancipación 
2. La relación dialógica como praxis pedagógica en relación al diálogo diatópico. 
3. La escuela como espacio democrático: la ecología de saberes como alternativa de 
inclusión de saberes. 
4. La ciudadanía como proyecto histórico desde la subjetividad y colectividad. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Diseño de investigación. 
 
 
La investigación es cualitativa, ya que el trabajo de investigación permite reflexionar y 
resinificar las acciones humanas (Gonzáles, 2003:130)  de manera que, admite versiones y 
construcciones de ideas que pretenden comprender y preguntarse acerca de los procesos, 
lenguajes y vivencias humanas. En coherencia con el paradigma  socio crítico, se busca 
alternativas de pensamiento transformador y emancipatorio (Guba & Lincon, 2002:133). La 
investigación cualitativa, permite concebir el conocimiento como construcción histórica, en 
donde los proyectos de la humanidad  se conciben  a partir de la episteme, de la cultura y de las 
subjetividades u otredades. 
 
Por lo tanto el enfoque de investigación  es de carácter hermenéutico crítico – 
reconstructivo. El autor prior Olmos (2012), sustenta las bases epistemológicas de la 
hermenéutica reconstructiva, tomando como base la Obra de Gadamer y de Habermas, en el cual, 
encuentra una afinidad base entre estos dos autores que define la comprensión hermenéutica 
como un proceso que va más allá de la reproducción original: tiene un carácter activo y 
productivo, es decir, la interpretación también está vinculada a la autointerpretación y a lo que el 
intérprete aporta a ésta. Sin embargo, se considera que más allá de la comprensión del otro, está 
la autocomprensión como acción y cambio de actitudes. Lo que implica resaltar de la postura 
Gadameriana: verdad, razón, reflexión, crítica y conocimiento. (Olmos, 2012:88) 
 
La Hermenéutica reconstructiva, rescata la posibilidad de reflexionar constantemente 
acerca de la interacción y diálogo entre los investigadores y los investigados: ―si se quiere evitar 
el particularismo y la mera historicidad de la comprensión hermenéutica hay que encontrar un 
criterio de racionalidad en el que se apoye la comprensión de sentido. El simple hecho de la 
existencia del entendimiento en el diálogo‖ (Prior, 2012:89) 
 Es allí, donde se sustenta la posibilidad del diálogo entre los autores Boaventura de Sousa 
Santos y Paulo Freire y la interpretación de sus postulados y el diálogo entre ellos, para 
reflexionar de manera propositiva acerca de lo que se concibe como ciudadanía en América 
latina. La hermenéutica crítica reconstructiva, Permite el ejercicio de autorreflexión, el cual es 
propicio para comprender, analizar, concientizar y actuar sobre nuestra situación como 
latinoamericanos. A ello, y en coherencia con el texto de Prior Olmos, la autorreflexión es 
producto de la crítica, ―como paso de inconsciente a consciente que es rica en consecuencias 
prácticas, mientras que las reconstrucciones tienen una pretensión de ―saber puro‖ del que no se 
siguen de modo inmediato consecuencias prácticas, sino que mantiene una relación indirecta con 
el interés cognoscitivo emancipatorio‖ (Prior, 2012:86). 
 
El interés cognoscitivo emancipatorio, hace parte de uno de los principios que se pretende 
sustentar en el presente trabajo investigativo: ¿cómo el conocimiento es determinante en las 
decisiones y acciones del o  los sujetos, durante el proceso histórico que construye?; ¿es posible 
hablar de ciudadanías propias si se piensa desde América latina? 
 
La pregunta de investigación ¿Cómo se fundamenta la categoría ciudadanías propias 
desde el diálogo entre la pedagogía  crítica de Paulo Freire y la epistemología del sur de 
Boaventura de Sousa? implica realizar un exhaustivo rastreo y análisis documental, de manera 
que permita la construcción del concepto de ciudadanías propias, a la luz del diálogo entre la 
pedagogía crítica de Paulo Freire y los planteamientos epistemológicos y políticos de Boaventura 
de Sousa Santos. Debido al diálogo e interpretación de las ideas de los autores, respecto al 
término de ciudadanías propias, la investigación será de tipo cualitativo, desde una perspectiva 
metodológica de tipo documental. El análisis base de este trabajo investigativo, estará fundado en 
la perspectiva de la hermenéutica crítico reconstructiva  de manera que, se pueda definir o 
concertar una definición coherente para ciudadanías propias.  
Los aportes de la hermenéutica reconstructiva para el desarrollo de la sustentación de la 
pregunta de investigación se basa en la posibilidad que ofrece al investigador de redimir para 
analizar y dialogar con las ideas de estos autores, respecto a las unidades de análisis propuestas.  
    
El proceso metodológico de la investigación documental, requiere de tres momentos o 
fases: el diseño, la gestión e implementación y finalmente, la comunicación de los resultados 
(Galeano, 2009:116 - 119). Este trabajo investigativo, se adapta, a lo que la investigadora ya 
citada, plantea como el proceso metodológico de esta investigación: 
 
1. El diseño, el cual implica ―hacer una revisión previa de estudios anteriores y de literatura 
que permita establecer qué se ha dicho sobre el tema propuesto, desde qué punto de vista 
y qué resultados‖ (Galeano, 2009, p. 116) permite establecer que la pregunta que se 
formula no ha sido respondida, lo que, daría pie para construir el concepto de ciudadanías 
propias. 
 
2. El segundo momento, correspondiente a la gestión e implementación del trabajo, en el 
cual, facilita las técnicas para el rastreo y muestreo de los textos, la clasificación de los 
mismos, la contextualización socio histórica de cada cual,  y el establecimiento de las 
categorías de análisis, de estudio y de observación. Así mismo, en esta fase, se permite el 
análisis, valoración e interpretación necesaria, para la elaboración de flujogramas, mapas 
conceptuales o esquemas que permitan identificar patrones de información o de 
conceptualización. 
 
3. El tercer momento llamado, comunicación de resultados, es en el que se realiza el 
informe correspondiente a la construcción o análisis que corresponde al objetivo del 
trabajo investigativo.       
 
En coherencia con lo anterior, se ha realizado un rastreo bibliográfico, el cual hace parte 
de los antecedentes teóricos registrados. Por lo tanto, se ha construido una lista de categorías de 
análisis,  que son objeto de estudio en el trabajo de investigación, algunas llevan la conjunción 
(y) ya que la relación entre estos conceptos concluyen en una idea significativa para el desarrollo 
de la pregunta: 
OBJETIVO GENERAL 
Construir el concepto de ciudadanías propias, a partir del diálogo entre la pedagogía crítica de Paulo 
Freire y la propuesta de la epistemología del sur en Boaventura de Sousa, sustentando algunas bases 
teóricas que permitan la realización de una reflexión acerca de la categoría de ciudadanías propias 
para américa latina. 
OBJETIVOS 
ESPECÍFICOS 
PREGUNTA DE 
INVESTIGACIÓN 
CATEGORÍA 
PRINCIPAL 
SUB CATEGORÍAS  
Analizar los 
planteamientos 
pedagógicos 
relacionados con las 
ciudadanías propias en 
la pedagogía crítica de 
Paulo Freire. 
 
 
 
¿Cuáles son  los 
planteamientos 
pedagógicos 
relacionados con las 
ciudadanías propias en 
la pedagogía crítica de 
Paulo Freire? 
 
Pedagogía crítica 
Freiriana como 
alternativa para 
reconocer al otro 
desde la Educación 
como acción política y 
por ende a sus 
actores políticos. 
 Pedagogía crítica 
 La pedagogía 
crítica Freiriana. 
 La educación 
como acción 
política y 
gnoseológica. 
La educación y la 
relación dialógica para 
explorar y reconocer 
otras episteme, desde 
la perspectiva 
pedagógica crítica de 
Paulo Freire. 
 El diálogo como 
práctica 
democrática 
 La curiosidad  y la 
relación dialógica. 
 Episteme y las 
otras episteme. 
 
La ciudadanía como 
proyecto comunitario y 
construcción histórica. 
 El concepto 
Freiriano de 
ciudadanía. 
Identificar los 
planteamientos políticos 
y epistemológicos de 
Boaventura de Sousa 
que se relacionan con 
el concepto de 
¿Cuáles son  los 
planteamientos políticos 
y epistemológicos de 
Boaventura de Sousa 
que se relacionan con el 
concepto de ciudadanías 
Las epistemologías de 
sur como alternativa 
decolonizadora del 
conocimiento. 
 Sociología de las 
ausencias. 
 Sociología de las 
emergencias. 
 Ecología de 
saberes 
ciudadanías propias. propias? Ciudadanía: a la luz 
de Boaventura De 
Sousa. 
 
Sustentar la categoría 
de ciudadanías propias 
desde el diálogo entre 
la pedagogía crítica de 
Paulo Freire y la 
epistemología del sur 
en Boaventura De 
Sousa. 
¿Cuáles son las bases 
teóricas que permiten 
construir la categoría de 
ciudadanías propias, a 
partir del diálogo Freire - 
Sousa? 
La construcción 
innovadora de 
conocimiento a favor 
de la emancipación. 
 
 El papel de la 
praxis pedagógica 
y de la escuela 
como espacio 
democrático: el 
rescate de las 
subjetividades. 
Las Ciudadanías 
propias desde 
América Latina. 
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Técnicas de recolección. 
 
El análisis de las obras de Paulo Freire (tercer y cuarto Freire en especial) y de 
Boaventura de Sousa, son el material clave para realizar el análisis de las categorías y el 
desarrollo de los objetivos específicos.  
Para este trabajo se utiliza la reseña crítica de cada texto, más allá de la ficha 
bibliográfica, la reseña permitió recolectar, en primer lugar los postulados de cada autor acerca 
de las unidades de análisis ya socializadas, en segundo lugar, ofrecía el espacio para realizar 
comentarios y la construcción de reflexiones que situaban en diálogo a los dos autores y en tercer 
lugar, facilitaba incluir pies de página para explicar de manera ordenada otros conceptos  
En pro de las reseñas críticas a cada texto académico, la estructura personalizada, 
empleando las herramientas que facilita Word – Microsoft 7, es la siguiente: 
 
REFERENCIA BIBLIOGRÁFICA COMPLETA 
 
Santos De Sousa, Boaventura (1998). De la mano de Alicia. Lo social y político en la 
posmodernidad. Ediciones Uniandes. Bogotá.  
 
 
 
NÚMERO DE CAPÍTULO Y TÍTULO 
 
cap. 9..subjetividad, ciudadanía y emancipación 
 
COMENTARIO 
INSERTADO PARA 
NOMBRAR LA 
CATEGORÍA 
CORRESPONDIENTE 
 
 
 
COMENTARIOS Y CITAS EXTRAÍDAS 
 
El autor toma como referente a Rousseau, para realizar una crítica la 
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modelo liberal de la relación Ciudadano – Estado: ― Para Rousseau, 
la voluntad general debe ser construida con la participación 
efectiva de los ciudadanos de modo autónomo y solidario, sin 
delegaciones que le quiten trasparencia a la relación entre 
“soberanía” y “gobierno”. Por esta razón, el contrato social se 
basa, no en una obligación vertical ciudadano – Estado, como 
sucede en el modelo liberal sino en una obligación política 
horizontal ciudadano – ciudadano en cuya base es posible fundar 
una asociación política administrativa‖ (Santos, 1998: 290) por lo 
tanto, es importante la existencia de la igualdad substantiva. 
―La relación entre ciudadanía y subjetividad13 es aún más compleja. 
Más allá de las ideas de autonomía y libertad, la subjetividad 
involucra las ideas de auto-reflectividad y de auto-responsabilidad, 
la materialidad de un cuerpo (real o ficticio, en el caso de la 
subjetividad jurídica de las “personas colectivas”), y las 
particularidades potencialmente infinitas que le imprimen un sello 
propio y único a la personalidad.” (Santos, 1998: 291) sin embargo, 
la crítica que el autor hace respecto al ejercicio de la ciudadanía y la 
subjetividad de los sujetos, y es que a medida en que se constituyen 
los derechos y los deberes, se hacen a partir de los derechos 
generales y abstractos que reducen la individualidad a lo que hay de 
universal en ella, es decir ―transforma los sujetos en unidades 
iguales e intercambiables en el interior de administraciones 
burocráticas públicas y privadas, receptáculos pasivos de 
estrategias de estrategias de producción, en cuanto fuerza de 
trabajo, de estrategias de consumo, en cuanto consumidores, y de 
estrategias de dominio, en cuanto a ciudadanos de masas. La 
igualdad de la ciudadanía choca, así, con la diferencia de la 
 
SUBJETIVIDADES 
 
CIUDADANÍA 
 
CIUDADANÍA- 
SUBEJTIVIDAD 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
1313
 Las subjetividades, en el marco del capitalismo liberal son dos: una referida a la “subjetividad colectiva del 
Estado” y la otra a “la subjetividad de los ciudadanos autónomos y libres” (Santos, 1998 :288)  
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subjetividad, tanto más cuanto que en el marco de la regulación 
liberal esa igualdad es profundamente selectiva y deja diferencias 
intactas, sobre todo las de la propiedad, (…)  
Esta tensión entre subjetividad individual e individualista y una 
ciudadanía directa o indirectamente reguladora y estatizante, 
recorre la modernidad” (Santos, 1998: 292) 
 
 
Cada texto analizado se encuentra organizado en carpetas por autor, el texto pdf y las 
reseñas en formato Word. Para sistematizar las citas extraídas y relacionarlas con las categorías 
se emplea una maya elaborada en Excel, por autor y unidad de análisis. Esto permite agilizar el 
proceso de análisis de las categorías y realizar el paralelo pertinente para ordenar las ideas que 
permiten desarrollar la pregunta de investigación. 
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CAPÍTULO I 
 
PLANTEAMIENTOS PEDAGÓGICOS RELACIONADOS CON LAS CIUDADANÍAS 
PROPIAS EN LA PEDAGOGÍA CRÍTICA DE PAULO FREIRE. 
 
 
En el presente capítulo se pretende analizar los planteamientos relacionados con las 
ciudadanías propias en la pedagogía crítica de Paulo Reglus Neves Freire. En primer lugar se 
explicarán los fundamentos relacionados con la perspectiva política en la pedagogía de Paulo 
Freire; En segundo lugar, se relacionarán los elementos de la relación dialógica entre los actores 
de la educación para reconocer y explorar otras epistemes y por último se exponen los 
planteamientos que Paulo Freire ha realizado sobre ciudadanía en toda su obra. 
 
El presente capítulo,  parte del supuesto de que la educación como herramienta – sin ser 
la única -  puede ofrecer los espacios democráticos para la relación dialógica entre los actores de 
la educación, de manera que, se construya el conocimiento a partir de la validación de las 
curiosidades que se presentan en el aula y fuera de ella. En ese sentido, es posible construir el 
conocimiento a partir de otras lógicas u otras Epistemes, lo que permite hacer de la ciudadanía 
un proyecto socio histórico y político, ya que ejerce un movimiento inclusivo de subjetividades y 
colectividades. 
 
 
1.1.  Pedagogía crítica Freiriana como alternativa para reconocer al otro desde la 
Educación como acción política y por ende a sus actores políticos. 
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En esta primera parte del capítulo I, se realizará el análisis de la perspectiva política y 
pedagógica de Paulo Freire. Para ello, es necesario profundizar en el concepto de pedagogía 
crítica, de manera que, se pueda tener una cercanía con la pedagogía crítica Freiriana y 
desarrollar los fundamentos pedagógicos relacionados con el enfoque político de las prácticas 
educativas, concertando así, los puntos de cohesión que permiten el diálogo Freire – Sousa 
Santos. 
 
Definir la pedagogía crítica desde la perspectiva de Paulo Freire, requiere en primer lugar 
desglosar las bases filosóficas y antropológicas de donde se origina. La escuela de Frankfurt, 
representada por académicos como Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, Jürgen Habermas, es 
base, en cuanto a los principios que fundan las teorías críticas. Sin embargo, es Erich Fromm, el 
cual aportó un fuerte cimiento antropológico para explicar la naturaleza inacabada del ser 
humano. (Freire, 2008, 1978, 1993). 
  
Por otro lado, las interpretaciones que otros académicos hacen acerca de los 
planteamientos que realiza Freire respecto a la educación y a la pedagogía crítica, permite 
ilustrar un panorama de interpretaciones, en donde describen de manera acertada los 
planteamientos Freirianos acerca de la educación bancaria, la dialogicidad, la educación 
problematizadora y el diálogo liberador de ideas y perspectivas. 
 
De hecho, Paulo Freire (2008) plantea como pedagogía crítica, aquella educación capaz 
de incitar a los sujetos a reconocerse como seres históricos que como tal, son conscientes de 
autotransformarse y por ende, cambiar al mundo (p. 37).  
 
En ese orden de ideas, elementos como pedagogía crítica, la pedagogía crítica Freiriana, 
la relación dialógica, el reconocimiento de curiosidades, de otros saberes y la educación como 
acción política y gnoseológica son las unidades de análisis que pueden ampliar las ideas 
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anteriores, dando lugar a claridades acerca de la primera parte de los fundamentos pedagógico 
Freirianos.  
  
1.1.1. Pedagogía Crítica 
 
―Insisto en que la educación en general es una educación de respuestas, en lugar de ser 
una educación de preguntas, que es la única educación creativa y apta para estimular la capacidad 
humana de asombrarse, de responder al asombro y resolver los verdaderos problemas esenciales, 
existenciales, y el propio conocimiento‖ (Freire & Faundez, 2013: 76) 
 
 
El epígrafe describe una de las dimensiones de la pedagogía crítica Freiriana: La pregunta 
como resultado de la reflexión, el análisis, y la crítica ante los planteamientos formulados por los 
participantes del diálogo abierto entre los educandos y su educador, la palabra y la verbalización 
de las ideas y opiniones activan la creatividad para la solución de problemas, crea vínculos y 
lazos en donde el respeto a las ideas y a las personas es inherente a ésta práctica pedagógica.  
 
Sólo de esta cita tomada del texto Por una pedagogía de la pregunta (2013) es posible 
hablar sobre otras dimensiones del concepto Freiriano de la pedagogía crítica, sin embargo, antes 
de continuar con la descripción  Freiriana sobre pedagogía crítica, es necesario, enmarcar desde 
otros referentes ésta corriente pedagógica.  
 
Peter McLaren (1998) explica,  que las raíces de la pedagogía crítica, vienen de la escuela 
Alemana de Frankfurt  materializado en otros autores como Max Horkheimer (1895 - 1973), 
Theodor W. Adorno (1903 - 1969), Walter Benjamín (1892 - 1940), Leo Lowenthal (1900 - 
1993), Erich Fromm (1900 - 1980), Herbert Marcuse (1898-1980) y por supuesto Jürgen 
Habermas (1929). De hecho, se afirma que de la fundamentación filosófica de estos académicos 
Europeos, se desarrolla la pedagogía crítica (Álvarez, 2003: 1).  
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De acuerdo a la lista de autores pertenecientes a la tradición de la escuela alemana, la 
pedagogía crítica viene una de las tres perspectivas: después de la perspectiva empírica de la 
educación de orientación positivista y la pedagogía de las ciencias del espíritu de orientación 
hermenéutica, se desarrolla como alternativa para la acción y la práctica de saberes para la 
emancipación la ciencia crítica de la educación con orientación crítica, es decir, lo que 
conocemos hoy como pedagogía crítica (Ospina & Alvarado & Muñoz: 2008,11) 
 
En el continente americano, precursores como Henry Giroux, Peter McLaren y Paulo 
Freire, desarrollaron las bases ideológicas, teóricas y metodológicas para América anglosajona y 
Latinoamérica, respectivamente. Ciertamente, el desarrollo de las pedagogías críticas en América 
Latina tiene que ver con la opción pedagógico – política relacionada con ―la posibilidad de 
pensarnos localmente, de manera situada. Pensarnos, leernos y escribirnos.‖  (Muñoz, 2013:161) 
 
Por otro lado, la pedagogía crítica, se caracteriza por concebir a la educación desde la 
perspectiva social e histórica, ―apoyándose en una teoría crítica de la sociedad, la ciencia y el 
sujeto. La educación es entendida aquí como inseparable de la evolución social y humana.‖ 
(Álvarez, 2003: 2) Es por ello, que sus elementos tienen las siguientes connotaciones: 
 
 Las prácticas educativas son orientadas hacia el análisis y crítica del contexto inmediato. 
Por  lo tanto es una acción autoreflexiva y auto crítica permanente, de manera que, la 
viabilidad de transformar al sujeto y al medio sea factible y una constante. 
 
 El conocimiento debe ser una construcción social. En palabras de Peter Mc Laren 
―Sostener que el conocimiento está socialmente construido en general significa que el 
mundo en el que vivimos es construido simbólicamente por la mente merced a la 
interacción social con los otros y que es profundamente dependiente de la cultura, del 
contexto, de las costumbres y de la especificidad histórica.‖(McLaren, 1984: 207) por lo 
tanto, la praxis educativa tiene en cuenta las actuaciones y pensamientos ideológicos, las 
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relaciones dialógicas entre los actores de la educación, y por supuesto la evaluación se 
hace en relación con su realización efectiva en la práctica. (Álvarez, 2003: 2) 
 
 El sujeto es el centro en su devenir, por lo tanto, la pedagogía crítica se considera como 
una corriente humanista ya que las acciones pedagógicas se encuentran encaminadas a la 
formación de la conciencia del sujeto de manera que construya su identidad histórica, 
social y cultural. 
 
 En coherencia con la teoría construida en acto de la educación, ―el hacer‖ de los sujetos, 
conscientes de su papel en la historia y en la sociedad, es determinante en el cambio 
social y la emancipación de las personas. 
 
En relación con la descripción anterior, Peter McLaren (1998) ilustra los principios 
fundamentales de la pedagogía crítica, teniendo como elementos motores el contexto político, la 
posición política, el contexto económico y el contexto cultural:  
La pedagogía crítica resuena con la sensibilidad del símbolo hebreo tikkun, que significa "curar, 
reparar y transformar al mundo"; todo lo demás es comentario. Proporciona dirección histórica, 
cultural, política y ética para los involucrados en la educación que aún se atreven a tener 
esperanza. Irrevocablemente comprometida con el lado de los oprimidos, la pedagogía crítica es 
tan revolucionaria como los primeros propósitos de los autores de la declaración de la 
independencia: dado que la historia está fundamentalmente abierta al cambio, la liberación es una 
meta auténtica y puede alumbrar un mundo por completo diferente. (pág. 21) 
 
De acuerdo al contexto histórico de cada uno de sus precursores, y el papel que ha 
desempeñado hasta hoy, la pedagogía crítica es considerada como ―una corriente pedagógica 
contemporánea que parte de una concepción educativa basada en la posibilidad de favorecer el 
cambio social y la disminución de las desigualdades (de género, raza, posición económica, entre 
otros)‖  (Álvarez, 2003: 2). 
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Ciertamente clasificar los fundamentos pedagógicos que plantea Paulo Freire y otros 
autores, requiere tener en cuenta el contexto político y social en el que se forman. Trabajos como 
el de Corredor, A. (2012 et al) realizan una clasificación, antes que los planteamientos teóricos 
de las vertientes de la pedagogía crítica una ubicación geográfica, en el cual, Paulo Freire se 
clasifica dentro de la vertiente latinoamericana de pedagogía crítica: 
Diferentes pedagogos y en diversas partes del mundo, plantean y construyen propuestas y 
discursos que constituyen el fundamento de esta pedagogía, entre ellos: Peter McLaren, Henry 
Giroux y Michael Apple (en lo que podríamos llamar vertiente anglosajona), Pierre Bourdieu, 
Marc Augé, Celestine Freinet y Phillipe Miirieu (vertiente francesa), Gimeno Lorente, Fernando 
Bárcena y Martin Rodríguez Rojo (vertiente española); además de Paulo Freire, Francisco 
Gutiérrez, Helder Cámara y Rolando Pinto  (vertiente latinoamericana) y concretamente en 
Colombia, intelectuales como Orlando Fals Borda, Alfredo Guiso, Lola Cendales, Mario Díaz y 
Piedad Ortega, entre muchos otros. (p. 17-18) 
 
Asumiendo una definición general sobre pedagogía crítica, sobre ella existen varias 
vertientes principales, de las cuales, Peter McLaren (1984) resalta dos de ellas en el texto La vida 
en la escuela
14
, en el cual menciona a Paulo Freire como parte de la vertiente radical de las 
pedagogías críticas. En palabras del autor: 
Hay muchas vertientes diferentes en la pedagogía crítica: la libertaría, la radical y la 
liberacionista, todas ellas con puntos de divergencia y de coincidencia. Este libro se alimenta 
principalmente de las perspectivas radicales ejemplificadas en los trabajos de teóricos como Paulo 
Freire y Henry Giroux, que hacen una distinción importante entre escolarización y educación, La 
primera es principalmente un modo de control social; la segunda tiene el potencial de transformar 
la sociedad, entendiendo al estudiante como un sujeto activo comprometido con su desarrollo y 
con el de la sociedad. (p. 203)   
 
A propósito de la denominación que McLaren menciona frente a la pedagogía Freiriana – 
perspectiva radical de la pedagogía crítica -, Es posible encontrar en textos de Paulo Freire, como 
por ejemplo, la pedagogía del oprimido (1983) el uso de la palabra radical, para referirse a la 
                                                          
14
 McLaren, Peter (1984) LA VIDA EN LAS ESCUELAS. Una introducción a la pedagogía crítica en los fundamentos de 
la educación. Siglo veintiuno editores. 
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forma de actuar de aquel que se hace responsable de su consciencia histórica, existencial y 
política, construya la capacidad de comprender al otro, tener ―la valentía de amar que, creemos 
quedó claro, no significa la acomodación a un mundo injusto, sino la transformación de este 
mundo para una creciente liberación de hombres (…)‖ (p. 162) 
 
La radicalidad de la pedagogía crítica Freiriana es un llamado al cambio y a las acciones 
contundentes para la transformación de las conciencias y del mundo; ser radical no significa ser 
sectario: 
La sectarización siempre es castradora por el fanatismo que la nutre. La radicalización, por el 
contrario, es siempre creadora, dada la criticidad que la alimenta. En tanto la sectarización es 
mítica, y por ende alienante, la radicalización es crítica y, por ende, liberadora ya que, al implicar 
el enraizamiento de los hombres en la opción realizada, los compromete cada vez más en el 
esfuerzo de la transformación de la realidad concreta, objetiva (Freire:1983, 21) 
 
Corroborando las ideas tomadas de Peter McLaren, y de los otros autores que se 
describen los pilares básicos de la pedagogía crítica, existen puntos de convergencia con los 
fundamentos de pedagogía crítica que se presentan en la obra de Paulo Freire:  la capacidad y la 
radicalidad de los sujetos para transformar el mundo, desde el compromiso con la construcción 
histórica de la sociedad, el conocimiento, el desarrollo humano y la concientización sobre su 
autoconocimiento y la autoreflexión constante.  
 
Sin embargo, en obras posteriores Paulo Freire, en coherencia de lo que implica ser un 
académico y pedagogo de la perspectiva crítica, realiza una autocrítica reflexiva, precisamente de 
la pedagogía del oprimido (1970)
15
, en el texto Una pedagogía de la esperanza (1993), acerca 
de la radicalidad.        
 
                                                          
15
 La versión en Español se publica en el año de 1970, para efectos de esta investigación, se cuenta con la edición 
de 1983. 
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Mas allá de una pedagogía del oprimido, que requiere acciones pedagógicas, políticas  y 
posiciones radicales, está la Esperanza. De hecho, el título del texto publicado en 1993, reitera la 
palabra Esperanza como la contra opción a posturas sectarias, que realizan lecturas equivocadas 
del radicalismo, las cuales, terminan en la desesperanza y en una visión obstinada a la 
imposición de ideas (Freire, 1993:71).  
 
Además, el autor, propone la pedagogía crítica desde la perspectiva de la esperanza como 
necesidad ontológica histórica, el motor del cambio y de concebir al ser humano como 
inacabado, necesitado de conocimiento y de cambiar para bien y para el bien, (Freire, 1993: 24) 
A lo sumo, la pedagogía crítica de la que Freire habla, tiene sello propio, por esta razón, en este 
trabajo se habla de pedagogía crítica Freiriana, cuyos fundamentos se sustentan a continuación.  
 
 
 
 
1.1.2. La pedagogía crítica Freiriana: 
 
―Les he dicho que no hay práctica docente sin curiosidad, sin incompletud, sin capacidad 
de intervenir en la realidad, sin la capacidad de ser hacedores de la historia siendo, a su vez, 
hechos por la historia. Les he dicho que una de las tareas fundamentales, tanto aquí como en el 
Brasil y en el mundo entero, es elaborar una pedagogía crítica.‖ (Freire, 2008: 37) 
 
 
Sobre la obra de Paulo Freire, existen diversas y significativas reflexiones académicas 
que abordan de manera concreta los conceptos y términos que el autor emplea para explicar, cada 
uno de los planteamientos relacionados con la educación, la pedagogía y la trascendencia que 
implica el acto de educar para los seres humanos y la sociedad. Para efectos de este trabajo 
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investigativo se destacan dos autores que, recapitulan los puntos de convergencia respecto a la 
descripción o interpretaciones de los planteamientos de Freire. 
El primero, es el trabajo publicado en la web, por Enrique Martínez - Salanova Sánchez 
(2014) que de manera concreta y acertada señala las concepciones Freirianas sobre educación y 
pedagogía: 
 
 La educación tradicional y de la memorización concebida por Freire como educación 
bancaria. Aquella que se encarga de formar personas con poca conciencia de su potencial 
y de su criterio para ser un elemento transformador, por lo tanto es un instrumento de 
opresión. 
 
 La educación debe tener como centro al ser humano, a partir de una educación 
problematizadora y diálogo liberador. Se trata de dar opciones a los estudiantes de 
expresarse y analizar de manera crítica, de forma que busque transformar la realidad. 
 
 La dialogicidad, como práctica de la educación para la libertad, avala la palabra como 
necesidad e instrumento para la acción en la reflexión, “implica un encuentro de los 
hombres para la transformación del mundo, por lo que se convierte en una exigencia 
existencial”. 
 
El otro autor destacado, como Beatriz Muro Ruiz (2007) se refiere a la pedagogía 
Freiriana en términos de Pedagogía dialéctica, teniendo en cuenta los postulados que McLaren 
realiza en el texto Che Guevara, Paulo Freire y la pedagogía de la revolución, para hablar de 
una teoría dialéctica: 
En este concepto de pedagogía dialéctica en el que se basa la PC
16
* para desarrollar ―una teoría 
dialéctica‖, la cual se cuestiona las historias y relaciones de significados y apariencias dados por 
hecho desde un análisis que va de forma simultánea desde lo particular a lo general y viceversa, 
para percibir contradicciones ideológicas y prácticas opresivas. 
                                                          
*La autora se refiere con PC a Pedagogías Críticas. 
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De hecho, según McLaren, la pedagogía dialéctica de Freire concierne no sólo a la presente crisis 
de significado en el mundo post-colonialista, sino que también atañe a la posibilidad de nuevas 
formas de movilización pedagógica hacia una mayor transformación social. Su argumento básico 
es que el conocimiento se obtiene a través del diálogo, el cual nos permite pasar de una 
conciencia ―ingenua‖ a una crítica. (p. 399) 
 
Los aportes de los autores mencionados anteriormente aportan al trabajo descriptivo, 
necesario para tener en cuenta los elementos básicos de la pedagogía Freirana. A lo sumo, 
retomando el trabajo reconstructivo e interpretativo que se desarrolla en esta investigación, fue 
posible extraer de la obra Freiriana, otros términos que hacen parte de su discurso pedagógico, 
tales como educador progresista, relación dialógica, la construcción de ciudadanía, la curiosidad, 
la esperanza, la episteme y las otras formas de episteme. De estas expresiones algunas, las 
reconoceremos como categorías de análisis claves para el desarrollo del objetivo general del 
trabajo y otras como elementos complementarios para sustentar los pilares de la pedagogía 
Freiriana. 
 
En primera instancia, Paulo Freire menciona de manera particular la expresión 
progresista para referirse a las características de los maestros encauzados con la pedagogía 
crítica. Antes de desarrollar las ideas que corresponden a los compromisos señalados por el autor 
bajo los fundamentos de la pedagogía crítica, es necesario aclarar el término de progreso o 
progresista que utiliza Paulo Freire.  
 
En primer lugar, Paulo Freire  se refiere a maestro progresista, sin utilizar la base 
ideológica del término de  progreso que se sustenta desde el liberalismo, donde la fe, el comercio 
y progreso son inseparables (Nisbet, 1998: 251).  Se refiere a maestro progresista desde la 
acción innovadora de la praxis, a la capacidad de escucha y por supuesto, de enfrentar la 
―ingenuidad‖ que cada quien trae consigo. Podemos visualizar en las siguientes citas lo anterior: 
Si por un lado no puedo adaptarme o ―convertirme‖ al saber ingenuo de los grupos populares, por 
otro, tampoco puedo – si realmente soy progresista- imponerles arrogantemente mi saber, como el 
saber verdadero. (Freire, 2012: 104)  
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(… ) para el educador o la educadora progresistas no hay otro camino que el de asumir el 
"momento" del  educando, partir de su "aquí" y de su "ahora", para superar en términos críticos, 
con él, su "ingenuidad". (Freire, 1993: 65)  
 
A lo sumo, el maestro progresista, lo es cuando asume su tiempo y desarrolla su capacidad de 
autocrítica y autorreflexión, su capacidad de escucha y de tomar consciencia del otro como 
centro para el desarrollo humano. De hecho, las características del educador progresista, son 
relacionadas con las siguientes premisas: 
 Se denomina educador progresista, aquél que desarrolla la capacidad crítica y reflexiva 
El educador o la educadora críticos, exigentes, coherentes, en el ejercicio de su reflexión 
sobre la práctica educativa o en el ejercicio de la propia práctica, siempre la entienden en 
su totalidad. No centran, por ejemplo, la práctica educativa ni en el educando, ni en el 
educador, ni en el contenido, ni en los métodos, sino que la comprenden en la relación de 
sus varios componentes, en el uso coherente de los materiales, los métodos, las técnicas. 
(Freire, 1993: 136) 
  
 Retar al estudiante para que comparen y cuestionen lo que para ellos es correcto. 
―Desafiar a los educandos en relación con lo que les parece su acierto es un deber de la 
educadora o el educador progresistas.” (Freire, 1993, p.108) eso es, asumir ―el momento‖ 
del educando o de los educandos, en cual, es una situación que se puede aprovechar para 
la autocrítica o analizar una situación:  
Defender una tesis, una posición, una preferencia, con seriedad y con rigor, pero también 
con pasión, estimulando y respetando al mismo tiempo el derecho al discurso contrario, 
es la mejor forma de enseñar, por un lado, el derecho a tener el deber de "pelear" por 
nuestras ideas, por nuestros sueños, y no sólo aprender la sintaxis del verbo haber, y por 
el otro el respeto mutuo. (Freire, 1993: 101) 
 
 Partir del sentido común para reflexionar sobre el conocimiento de sí mismos y de  lo que 
los rodea:  
Asumirse como educando significa reconocerse como sujeto que es capaz de conocer y 
que quiere conocer en relación con otro sujeto igualmente capaz de conocer, el educador, 
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y entre los dos, posibilitando la tarea de ambos, el objeto del conocimiento. Enseñar y 
aprender son así momentos de un proceso mayor: el de conocer, que implica reconocer. 
En el fondo, lo que quiero decir es que el educando se torna realmente educando cuando y 
en la medida en que conoce o va conociendo los contenidos, los objetos cognoscibles, y 
no en la medida en que el educador va depositando en él la descripción de los objetos, o 
de los contenidos.‖ (Freire, 1993:60) 
 
Las anteriores premisas, complementan su estructura a partir de la figura del educador y 
del educando, cuando son conscientes del acto político de educar y de la construcción del 
conocimiento: ―la práctica educativa es tan necesariamente política como gnoseológica. La 
práctica educativa no puede escapar a la producción de conocimiento. Es tan necesariamente 
gnoseológica como ética y como estética‖ (Freire, 2007:192 - 193) Es así como se reconoce, en 
primer lugar la figura del maestro como actor político, la educación como acción política y por 
supuesto el papel transversal de la relación dialógica entre los actores de la educación para la 
construcción histórica de la ciudadanía. 
 
El carácter político del educador progresista, debe tener claridades en cuanto a su 
posición política, y por supuesto claridades con el saber y el rol determinante en su quehacer. 
Antonio Faundéz, en el texto por una pedagogía de la pregunta (2013), ilustra de manera 
concreta la relación existente entre la posición crítica e ideológica del maestro progresista, y su 
papel como instrumento político para transformar sujetos y por ende la sociedad: ―Hay que tener 
posiciones políticas bien definidas en un mundo jerarquizado donde los que detentan el saber, 
teniendo en cuenta que la sociedad actual le ofrece al profesor una parte  del saber y del poder.‖ 
(Freire & Faundez, 2013: 69) 
 
En consecuencia, el educador progresista, como instrumento político no puede ser neutral 
en cuanto a la delimitación de las metas u objetivos cuando se trata de proponer unas temáticas 
para el espacio de intercambio de ideas entre educandos y educadores.  
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Los educadores no pueden enseñar a espaldas del saber, de hecho, el conocimiento como 
instrumento de poder hace parte de lo el que maestro puede realizar en compañía de los 
educandos. Se coincide con Paulo Freire cuando dice que: ―(…) me parece fundamental que el 
educador – político y el político – educador sean capaces de aprender a juntar, en el análisis del 
proceso en que se hallan, su comprensión científica y técnica - forjada a lo largo de su 
experiencia intelectual – con su sensibilidad de lo concreto.‖ (Freire & Faundez, 2013: 84 - 85).  
 
En este aparte  se puede corroborar al maestro como educador – político y el político – 
educador lo que implica, en cuanto a los educadores progresistas tener consciencia de la 
trascendencia de su labor y que requiere, más allá de ser maestro, ser un intelectual capaz de ver 
en otras perspectivas opciones de conocimiento, inclusión social y por supuesto la construcción 
histórica de la ciudadanía.  
 
En coherencia con las ideas sustentadas hasta el momento, la pedagogía crítica Freiriana 
basa su propuesta pedagógica en la consciencia del otro como posibilidad de desarrollo humano, 
asumiendo la esperanza como el motor para la transformación del mundo, haciendo del acto de 
educar un acto político y gnoseológico: la relación dialógica lo hace posible.  
 
De hecho, el educador progresista tiene la consciencia de que el acto de educar abre las 
posibilidades históricas de la construcción de una sociedad inclusiva
17
, más justa y solidaria con 
la diferencia. La educación como acción política involucra la dialogicidad entre las ideas y 
posiciones políticas, la esperanza y la decisión para cambiar el mundo. 
 
El siguiente esquema pretende, no solo sintetizar las ideas anteriores sobre el discurso 
pedagógico Freiriano, también indicar las próximas categorías y expresiones pedagógicas que 
serán abordadas más adelante. 
                                                          
17
 En el texto El grito manso (2008) se habla de la inclusión en la educación, desde una perspectiva social y 
democrática, cuando se reconoce en el otro el potencial, no solo de ser formado y educado, también desde la 
valoración de su complejidad y curiosidad. 
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Ilustración 1.  Pedagogía Crítica Freiriana 
 
 
 
1.1.3. La educación como acción política. 
La naturaleza de la práctica educativa, su necesaria directividad, los objetivos, los sueños 
que se persiguen en la práctica no permiten que sea neutra sino siempre política. Es a esto a lo 
que yo llamo politicidad de la educación, esto es la cualidad que tiene la educación de ser 
política. La discusión que se propone es saber qué política es esa, en favor de qué y de quién, 
contra qué y contra quién se realiza (Freire, 2005:33) 
 
Retomando el concepto de neutralidad y de la carencia de ella en la posición del educador 
progresista, el epígrafe, ilustra de manera clara que la politicidad de la educación se da en la 
medida en que se asuman los elementos a favor o en contra de lo que, desde la perspectiva de las 
pedagogías críticas se requiere para la transformación  a favor de un mundo mejor. ―A decir 
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verdad, la transformación del mundo a la que aspira el sueño es un acto político y sería una 
ingenuidad no reconocer que los sueños tienen sus contra-sueños. El momento del que cada 
generación forma parte, en tanto momento histórico, revela señales antiguas que involucran 
comprensiones de la realidad, intereses de grupos, de clases, preconceptos y gestaciones de 
ideologías que vienen perpetuándose en contradicción con aspectos más modernos ‖ (Freire, 
2012: 66)  
 
Es por ello que es pertinente ―saber qué política es esa, en favor de qué y de quién, contra 
qué y contra quién se realiza‖  (Freire, 2005:33) al asumir esa postura, el acto de educar se 
convierte en un asunto político. Por lo tanto, se puede decir que la naturaleza de la educación es 
política en la medida que a partir de la construcción del conocimiento se centra al sujeto y se 
forman personas conscientes y con el criterio para la auto reflexión y auto crítica constante. 
 
En ese sentido, el acto de educar es por naturaleza política
18
 porque, ―El educando se 
reconoce conociendo los objetos, descubriendo que es capaz de conocer, asistiendo a la 
inmersión de los significados en cuyo proceso se va tornando también significador crítico. Más 
que ser educando por una razón cualquiera, el educando necesita volverse educando 
asumiéndose como sujeto cognoscente, y no como incidencia del discurso del educador. Es aquí 
donde reside, en última instancia, la gran importancia política del acto de enseñar.‖ (Freire, 1993: 
60). 
 
A partir del autoreconocimiento de los educandos, de aquellos sujetos en proceso de 
formación, se hace viable desarrollar las vías necesarias para la acción emancipadora o por lo 
menos para cambiar la perspectiva radicalista de que nada es posible cambiar. Por ello, la 
educación desde la perspectiva de la pedagogía crítica no puede ser neutra. Las intenciones 
pedagógicas deben estar al servicio de la transformación del mundo. Paulo Freire (2012) lo 
                                                          
18
  Al respecto, Paulo Freire (2007) se refiere en el texto de la pedagogía de la tolerancia, así “(…) la práctica 
educativa es también una práctica política. Haciéndose educación, necesariamente se hace política. Forma parte 
de la naturaleza del ser, de la práctica educativa y docente, la naturaleza política de la educación, Es eso lo que 
llamo “politicidad” de la educación: la cualidad política que tiene la educación” (p.192) 
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ilustra de la siguiente manera: ―Una educación que, jamás neutra, puede estar al tanto al servicio 
de la decisión, de la transformación del mundo, de la inserción crítica en él, como al servicio de 
la inmovilización, de la persistencia de las estructuras injustas, de la acomodación de los seres 
humanos a una realidad considerada intocable.‖ (p. 70). 
 
En la misma línea, la efímera neutralidad de la educación en relación a la politicidad de la 
misma, incluye pensar en la educación y por ende a la escuela, bajo el rol de poder político que 
ésta tiene en la sociedad y en la formación de sujetos. En otras palabras: ―No es posible pensar la 
escuela, pensar la educación, fuera de la relación de poder, es decir, no puedo entender la 
educación fuera del problema del poder, que es político.‖ (Freire, 2007: 42). 
 
Es así como, el acto de educar que por naturaleza es de carácter político, compromete la 
relación dialógica entre sus actores para construcción de la ciudadanía. Precisamente la 
comunicación antisectaria, entendida como relación dialógica, es considerada como la 
herramienta para reconocer y entender al otro para la construcción del conocimiento, de manera 
que se den los instrumentos históricos para realizar las reflexiones necesarias sobre ciudadanías 
propias desde América Latina.   
 
 
1.2. La educación y la relación dialógica para explorar y reconocer otras epistemes, desde 
la perspectiva pedagógica crítica de Paulo Freire. 
 
―La educación no es la clave única para abrir la puerta de la trasformación político – 
social de la sociedad. Ésta no es la única, pero sin ella no se hace nada […] Si ella no lo hace sola 
es porque necesita contar con otras dimensiones de la organización política del Estado y de la 
sociedad‖ (Freire, 2007:199). 
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La educación como necesidad y como instrumento, reconoce al ser humano como aquella  
―criatura necesitada y capaz de educación‖ (Runge & Muñoz, 2012:80). Es así como, la 
educación como práctica (praxis) reconoce a la humanidad como seres inacabados, es decir, 
aquellos seres que requieren educación porque son un proyecto por construir, en donde, cada 
quién desde su subjetividad construyen su propia historia, y por ende, la historia colectiva. 
(Runge & Muñoz, 2012:80) 
 
Agregando a lo anterior, la praxis educativa, se refiere a lo que Dietrich Benner (1995 - 
1996) en donde se dice que el ser humano como tal, actúa, interactúa y trabaja guiado por unos 
intereses, el cual, se fundan los fenómenos de la coexistencia humana, las cuales son 
relacionadas con el desarrollo humano: 
 El hombre tiene que conseguir y mantener (economía) mediante su trabajo, mediante la 
explotación y cuidado de la naturaleza, la base de su subsistencia; tiene que problematizar, 
desarrollar y reconocer las normas y reglas del entendimiento humano (ética); tiene que proyectar 
y darle forma a su futuro social (política); tiene que trascender su presente en representaciones 
estéticas (arte) y se encuentra confrontado con el problema de la finitud de su prójimo y su propia 
muerte (religión). Del trabajo, la ética, la política, el arte y la religión hace parte, como sexto 
fenómeno fundamental, la educación. (Citado en Runge & Muñoz: 84) 
 
Es allí donde la educación, se desarrolla entonces los seis fenómenos fundamentales de la 
coexistencia humana, en donde se pretende desarrollar las diferentes dimensiones intelectuales y 
autoreflexivas que pueden ayudar a llevar las limitaciones humanas.   
 
Si bien, el objetivo de la educación es extraer lo mejor de las personas o humanizarlas, es 
decir, que logren resignificar su existencia a partir de la autoreflexión y del ritmo de aprendizaje 
de cada quien, en las escuelas, lugares donde limitaron lo que llamamos educación, transforma la 
razón de ser de ésta y la convierte en el dispositivo fundamental para reproducir un ideal de 
sociedad que cumple con la formación de sujetos con la capacidad de trabajar para las industrias 
y reproducir la sociedad de consumo.  
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Es lo que Paulo Freire (1983) denomina como Educación bancaria en donde, el 
conocimiento no se construye se transmite; la relación educador – educando es vertical, es decir 
el educador es el centro del saber; no se permite el reconocimiento de las ideas de los otros, ni de 
la participación de otros actores de la educación como la familia y la comunidad; Los educandos 
no son considerados como sujetos si no como objetos. En palabras del autor: 
La educación bancaria mantiene y estimula la contradicción.  
De ahí que ocurra en ella: 
a) El educador es siempre quién educa; el educando el que es educando. 
b) El educador es quién sabe; los educandos quienes no saben. 
c) El educador es quién piensa, el sujeto del proceso; los educandos son objetos pensados. 
d) El educador es quien habla, el sujeto del proceso; los educandos quiénes escuchan 
dócilmente. 
e) El educador es quién disciplina; los educandos los disciplinados. 
f) El educador es quién opta y prescribe su opción; los educandos quiénes siguen la 
prescripción. 
g) El educador es quién actúa; los educandos son aquellos que tienen la ilusión de que 
actúan, en la actuación del educador. 
h) El educador es quien escoge el contenido programático; los educandos, a  quiénes jamás 
se escucha, se acomodan a él. 
i) El educador identifica la autoridad del saber con su autoridad funcional, la opone 
antagónicamente a la libertad de los educandos. Son éstos quiénes deben adaptarse a las 
determinaciones de aquél. 
j) Finalmente, el educador es el sujeto del proceso; los educandos, meros objetos. (1983: 
74) 
 
Es así, como Paulo Freire asume una posición crítica desde la pedagogía, para proponer 
una educación que permita una comunicación desde la pluralidad y la democracia, en donde el 
diálogo y la relación dialógica entre los educadores y los educandos den lugar a la construcción 
del conocimiento y el reconocimiento de otras epistemes. El diálogo es entonces una práctica 
democrática necesaria para reconocer al otro. 
56 
 
 
1.2.1. El diálogo como práctica democrática. 
 
"Dado que el diálogo es el encuentro de los hombres que pronuncian el mundo, no puede 
existir una pronunciación de unos a otros. Es un acto creador" (Freire: 1983, 102) 
 
El diálogo, la dialogicidad y la relación dialógica, son términos empleados y explicados 
por Paulo Freire, para argumentar, desde las teorías críticas, la praxis pedagógica desde la 
relación y el reconocimiento de la palabra del otro y de su curiosidad, para la construcción de las 
relaciones humanas, el conocimiento y por supuesto la construcción histórica para la ciudadanía.  
 
El diálogo como acto creador y como el encuentro de seres humanos que pronuncian el 
mundo, es el primer paso para aceptar la voz y la palabra del otro. "El diálogo promueve y acepta 
la pregunta y el cuestionamiento; así la interrogación se torna afirmación del sujeto y 
confrontación al lenguaje de la instrucción, basado en respuestas únicas. De igual forma, el 
diálogo permite el intercambio de contenidos signados por una perspectiva real y de otros que se 
construyen desde lo posible‖ (Freire y macedo, 1989 citado en Lorenzo, 2007: 66)   
 
De hecho, en la primera obra de Freire, en especial en el texto pedagogía del oprimido 
(1983) se ostenta al diálogo como la posibilidad de marcar la alternativa democrática en la 
relación Educador – educando, como la construcción de una relación dialógica, la cual es base, 
no solo para construir y defender la identidad subjetiva, también para generar espacios en donde 
la igualdad e interacción personal se haga sobre la perspectiva crítica y reflexiva: 
El diálogo entre profesoras o profesores y alumnos o alumnas no los convierte en iguales, pero 
marca la posición democrática entre ellos o ellas. Los profesores no son iguales a los alumnos por 
n razones, entre ellas porque la diferencia entre ellos los hace ser como están siendo. Si fuesen 
iguales, uno se convertiría en el otro. El diálogo gana significado precisamente porque los sujetos 
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dialógicos no sólo conservan su identidad, sino que la defienden y así crecen uno con el otro. Por 
lo mismo, el diálogo no nivela, no reduce el uno al otro. (Freire, 1993:145) 
 
Respecto al sujeto dialógico, Paulo Freire se refiere al miembro que participa de una 
dialogicidad y por ende de una relación dialógica. Antes de ahondar en estos dos últimos 
términos, es necesario vincular el concepto de naturaleza humana, ya que ésta tiene relación con 
las dinámicas implícitas y explícitas que implica la dialogicidad y la relación dialógica. 
 
Paulo Freire manifiesta que la naturaleza humana está basada, en primer lugar, en ello de 
que es un ser inacabado, por lo tanto, es educable, curioso y ávido de conocimiento. (Freire, 
1983, 2004, 2007, 2012, 2013) Pero, al mismo tiempo, esa naturaleza es sustentada desde el 
proceso histórico si los seres humanos son concientizados de su naturaleza, dado que 
―Inacabado, como todo ser vivo –la inconclusión es parte de la experiencia vital-, del ser 
humano, a pesar de todo, es capaz de reconocerse como tal. La conciencia del inacabamiento lo 
sumerge en un movimiento permanente de búsqueda que se acopla, necesariamente, a su 
capacidad de intervenir en el mundo (…)‖ (Freire, 2012: 156) 
 
A lo sumo, el ser inacabado y que es consciente de ello, hace de él un ser educable, ya 
que su ser y su palabra es reconocida, por lo tanto la educación es humanista en la medida en que 
sea el ser humano como centro y como posibilidad histórica. Por el contrario, la coexistencia 
entre el inacabamiento natural en el ser humano y falta de consciencia de su situación, de su 
voluntad y de su palabra, puede ser sinónimo de educación bancaria; en palabras del autor: ―El 
inacabamiento sin conciencia de él engendra el adiestramiento y el cultivo. Los animales son 
adiestrados, las plantas son cultivadas, los hombres y las mujeres se educan.‖ (Freire, 1997: 102)  
 
Por otro lado, la perspectiva inherente a lo que Paulo Freire llama Naturaleza humana, 
está relacionada con las construcciones históricas y sociales. De ahí, el ser inacabado como 
posibilidad histórica va más allá de ser aquel sujeto consciente de su actuar desde la crítica y la 
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reflexión, si no que hace parte de las características de la naturaleza humana, ―He llamado la 
atención sobre la naturaleza humana que se constituye social e históricamente y no como un a 
priori. La trayectoria a partir de la cual nos hacemos conscientes está marcada por la finitud, por 
la inconclusión y nos caracteriza como seres históricos‖ (Freire, 1997: 101). 
 
Es así, como la dialogicidad y las relaciones dialógicas hacen de la praxis educativa, el 
instrumento para formar desde el diálogo sujetos conscientes, críticos y reflexivos, dispuestos no 
solo al cambio, también a actuar en consecuencia de su integridad. Por consiguiente, y en 
palabras del autor: ―La dialogicidad es una exigencia de la naturaleza humana‖ (Freire, 1997: 
100). 
   
Entonces, "el carácter crítico y liberador del diálogo‖ (Freire, 1994) posibilita que la 
dialogicidad y las relaciones dialógicas estén en función del desarrollo humano, el cual vincula el 
reconocimiento del otro y de los otros para la construcción histórica de la transformación social.  
 
La dialogicidad o relación dialógica, también busca escuchar al otro, y reconocer la 
curiosidad, entendida por el autor como ―una especie de apertura a la comprensión de lo que se 
encuentra en la órbita de la sensibilidad del ser llamado desafío. Esa capacidad del ser humano 
de sorprenderse delante de las personas, de lo que ellas hacen, dicen, parecen delante de los 
hechos y fenómenos, de la belleza y la fealdad, esta incontenible necesidad de comprender para 
explicar, de buscar la razón de ser de los hechos‖ (Freire, 1997: 103) Precisamente, aquella 
capacidad de sorprenderse ante la palabra del otro, los fenómenos y los hechos, es posible 
construirla y materializarla en medio de la relación dialógica.  
 
En ese orden de ideas, el siguiente esquema ilustra cómo la relación dialógica como 
praxis pedagógica, la cual concibe y comprende que por naturaleza los elementos de la misma – 
el ser humano, la educación, el diálogo, el conocimiento, el educando y el educador – permiten 
reconocer, curiosidades, la curiosidad, la construcción del conocimiento como proceso 
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gnoseológico, lo que da cabida a la posibilidad de acceder a otras epistemes, como parte de 
comprender al otro como posibilidad histórica. Se puede visualizar en el siguiente esquema: 
 
Ilustración 2.  Relación Dialógica 
 
 
Agregando a la interpretación previa de la ilustración 2, la tolerancia, como virtud 
necesaria para el proceso democrático que implica el acto de educar, en considerado como el 
modus operandi, de la relación dialógica. Sin ella, no es posible comprender al otro, asumir la 
diferencia y la coexistencia de varias posturas (Freire, 1997: 64).  
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El acto de educar como proceso democrático, incluye por lo tanto concebir la educación 
como acción política y acción gnoseológica, para la re significación de ser humano, del 
conocimiento y de la ciudadanía. 
 
 
 
1.2.2 La curiosidad y la relación dialógica: la educación es acción gnoseológica. 
 
Lo que propongo es un trabajo pedagógico que a partir del conocimiento que el alumno 
trae, que es una expresión de clase social a la cual los educandos pertenecen, haya una superación 
de lo mismo, no en el sentido de anular ese conocimiento o de sobreponer un conocimiento u 
otro. Lo que se propone es que el conocimiento con el cual se trabaja en la escuela sea relevante y 
significativo para la formación del educando. (Freire, 2005:95 - 96). 
 
El epígrafe anterior, expresa la apuesta pedagógica de Paulo Freire, la cual, si se analiza 
la relación de estos términos: la curiosidad y la relación dialógica, hace posible tratar el 
conocimiento como proceso gnoseológico: El conocimiento como construcción, implica que se 
tome el diálogo como algo inherente a aquella acción gnoseológica. De hecho, ―la relación 
dialógica es el sello del proceso gnoseológico‖ (Freire, 1997: 109) ya que el sujeto que se abre al 
mundo y a los otros, hace viable, no solo la construcción del conocimiento científico, también de 
sí mismos y de lo que los rodea. Es así como la relación dialógica se confirma cuando el ser 
humano se reconoce en la inquietud y “curiosidad como inconclusión en permanente 
movimiento en la historia‖ (Freire, 2013). 
   
La curiosidad entendida por Paulo Freire (2013) como ―una especie de apertura a la 
comprensión de lo que se encuentra en la órbita de la sensibilidad del ser llamado desafío. Esa 
capacidad del ser humano de sorprenderse delante de las personas, de lo que ellas hacen, dicen, 
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parecen delante de los hechos y fenómenos, de la belleza y la fealdad, esta incontenible 
necesidad de comprender para explicar, de buscar la razón de ser de los hechos ‖ (p: 103). 
  
De hecho, la curiosidad como parte de lo que se concibe como el ser inacabado, 
complementa lo que Paulo Freire denomina la necesidad histórico – ontológica que tienen los 
seres humanos de construirse y hacerse, lo que precisa concebir al no reconocimiento de la 
curiosidad como una violación a las ―cualidades ontológicas del ser humano‖ (Freire, 2007: 95).   
 
Precisamente, la relación dialógica como camino para la exposición de las curiosidades
19
 
de los sujetos, da pie para comprender una de las tareas de la educación: 
He ahí una de las tareas de la educación democrática y popular, de la Pedagogía de la esperanza: 
posibilitar en las clases populares el desarrollo de su lenguaje, nunca por el parloteo autoritario y 
sectario de los "educadores", de su lenguaje que, emergiendo de su realidad y volviéndose hacia 
ella, perfile las conjeturas, los diseños, las anticipaciones del mundo nuevo. Ésta es una de las 
cuestiones centrales de la educación popular: la del lenguaje como camino de invención de la 
ciudadanía. (Freire, 1993: 59). 
   
Por este motivo los educadores no pueden convertirse en una figura de autoridad en la 
cual trasgrede el contexto a partir de su cosmovisión. Debe permitir la libertad de expresión en el 
contexto donde está para permitir la autocrítica y comprensión del entorno de los educandos. El 
lenguaje, fuera de la efímera neutralidad que implica enseñar desde la perspectiva crítica, debe 
ser ante todo, dispuesto a la escucha atenta de la palabra del educando. Es allí cuando ―puede 
haber diálogo en la exposición crítica, rigurosamente metódica, de un profesor a quién los 
                                                          
19 Paulo Freire explica una clasificación de la curiosidad, con el fin de distinguir la curiosidad ingenua y espontánea, 
de la que puede partir una serie de reflexiones epistemológicas para la construcción del conocimiento. En otras 
palabras, El autor, habla de una curiosidad estética y de una curiosidad epistemológica, ambas, aunque separadas 
se complementan entre sí: “La curiosidad desarmada no puede ser la forma de comportarse de pedro en el aula, ni 
de los estudiantes. La sala del seminario es un contexto teórico que tiene relación contradictoria con el contexto 
concreto donde acontecen los hechos, exigiendo la curiosidad epistemológica. Esto no rechaza, sin embargo, la 
curiosidad estética. Al contrario, recurre a ella.” (Freire, 1997: 105) 
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alumnos escuchan no como un discurso sino como quien aprende su intelección‖ (Freire, 1997: 
109) 
 
Ahora bien, en cuanto al ―lenguaje como camino de invención de la ciudadanía‖ 
estaríamos hablando de aquellos ciudadanos y ciudadanas con capacidad de autocrítica, y que 
además, estos ciudadanos tengan una visión progresista de su conocimiento, científico y sobre sí 
mismos. El hecho de respetar al contexto y su palabra, puede contribuir a lo que Freire (1993) 
llama ―la conquista de la ciudadanía‖ (p. 63).  
 
En consecuencia, la curiosidad elaborada a partir de la relación dialógica permite 
atravesar y descubrir otras epistemes. Paulo Freire expone esta idea con claridad en el texto 
Pedagogía de la tolerancia (2007) incluso logra relacionar ese reconocimiento de aquellos 
sujetos, que a partir de su saber, evoca otras formas de hacer ciencia y por ende los elementos 
necesarios para la construcción histórica de lo que para este trabajo investigativo busca en las 
ciudadanías propias. 
 
 
1.2.3. Episteme y las otras episteme. 
 
―Es por eso que, en esta cuestión epistemológica del paso del saber del sentido común 
hacia un saber científico, pienso que hay una superación y no una ruptura. Es decir, la curiosidad 
del indio que le dice al matemático: ―No, no, es una equivocación, es un engaño de tus ojos‖, la 
curiosidad de él es igualita a la curiosidad de Einstein.‖ (Freire, 2007: 46) 
 
En textos como Pedagogía de la tolerancia (2007) se pueden observar reflexiones 
epistemológicas, en torno a la construcción del conocimiento, la curiosidad como elemento de la 
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naturaleza humana y como necesidad ontológica,
20
 en donde la relación dialógica o dialogicidad 
– reitero – es base para el desarrollo de actitudes democráticas de manera que se genere los 
espacios políticos y gnoseológicos para la construcción de su consciencia y de la ciudadanía.  
 
Se trata de reconocer al sujeto desde su manera de conocer y concebir el mundo, su 
sentido común, lo que implica reflexionar la dialogicidad como un asunto epistemológico ya que 
compromete diversas formas de concebirla: "El problema de la dialogicidad tiene que ver no solo 
con la teoría del conocimiento, sino también con la actitud democrática de la presencia del ser 
como sujeto de su conocimiento, como sujeto de su educación" (Freire, 2007: 44) En ese 
proceso, el conocimiento ―se crea, se inventa, se reinventa, se aprende. El conocimiento se hace.‖ 
(Freire, 2005: 142) de modo que, implica realizar reflexiones acerca de los intereses y 
posibilidades de formación que conlleva el acto educativo y por ende el conocimiento la cual 
puede ser vista como instrumento de poder. 
 
Al respecto, las diferentes teorías del conocimiento permiten visualizar, toda una 
construcción histórica, social y política de las distintas sociedades en el mundo. La aplicabilidad 
y los destinos del conocimiento, ha generado una serie de corrientes que, han desarrollado sus 
postulados, alrededor de la percepción sobre el ser humano y también, por construcciones 
históricas, algunas han coincidido con los intereses  - por accidente o no -  del Estado o de 
grupos dominantes pertenecientes a cualquier ámbito social; lo que actualmente se valida como 
conocimiento científico, omite las diferentes cosmovisiones que coexisten en el planeta. (Santos, 
2008). Todo indica que ―El saber no está hecho para comprender, está hecho para cortar‖ (citado 
por (Hincapié A. & Quintero, 2012) es decir, la construcción del conocimiento está hecha para 
ejercer el poder y por ende, para apoderarse del otro u otros.   
 
La violencia simbólica, existente en nuestro sistema educativo, somete y moldea, de 
acuerdo a ciertos intereses impuestos, teniendo como preposición el conocimiento como 
instrumento de poder: ―el saber después de todo, está hecho para implantar e introducir la verdad 
                                                          
20
 Ver el aparte 1.2.1 : el diálogo como práctica democrática. 
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que se finge haber descubierto libre de dominación‖ (Hincapié A. & Quintero, 2012: 95) y por 
supuesto, condiciona estilos de vida, las relaciones de los individuos frente a los demás, y 
también, la posición política y existencial de los ciudadanos frente al Estado y la sociedad. 
 
Es allí donde la escuela como articuladora entre sociedad, sujeto y educación, puede 
convertirse en el espacio reproductor de los intereses dominantes de los procesos hegemónicos 
de la globalización o en una opción para la resistencia. Paulo Freire (2007) problematiza este 
aspecto así: 
Indiscutiblemente la escuela reproduce y siempre reprodujo la ideología de la clase que está en el 
poder. De ahí su no neutralidad. Sin embargo sucede que la escuela vive intensamente, a través de 
nosotros, las contradicciones que se dan en la sociedad. La escuela entonces, por un lado, 
reproduce la ideología dominante, pero por otro, se da también, independientemente del querer 
del poder, en el juego de las contradicciones. (p: 46). 
 
En ese sentido, la escuela puede ser el espacio democrático propicio para llevar a cabo el 
proceso gnoseológico desde la relación dialógica, de manera que puedan explorarse otras formas 
de episteme. De hecho, el autor aclara que ―La escuela no es buena ni mala en sí. Depende de a 
quién sirve en el mundo. Necesita saber a quién defiende.‖ (Freire, 2007: 46) Por ésta razón la 
efímera neutralidad de la escuela progresista, debe relacionarse, reconocer y ser consciente de las 
orientaciones políticas que se le dan al saber científico, ya que puede comprometer la 
supervivencia, no solo del planeta si no de los diferentes grupos humanos independientemente 
que sean minoritarios o mayoritarios: La inclusión de diferentes formas de elaborar el 
conocimiento o de conocer enriquece los procesos democráticos que fomentan el desarrollo 
humano y la construcción histórica de la ciudadanía. 
 
Para ello se hace necesario, asumir al sujeto cognoscente. Puesto que  implica, mostrar a 
los educandos perspectivas distintas para discutir las posibilidades de las diferencias legítimas 
(Freire, 2007:94), de manera que se pueda ―comprender cómo la comprensión del otro se da‖ y 
mirar si  
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(…) en la cultura llamada científica, por ejemplo, tú posees un camino que da resultado 
posiblemente más exacto que el otro camino queda resultado posiblemente más exacto que el otro 
camino que se ha utilizado. Lo mínimo, tú te obligas a mostrar que existe. Apoyo la defensa 
permanente de la revelación de las diferencias del educando, que éstas existen, lo cual equivale a 
decir que no puedes quedarte con una perspectiva estrecha y exclusivista: solo como yo pienso es 
verdad, sino por el contrario, discutir las posibilidades de las diferencias legítimas. (Freire, 
2007:94).  
 
Lo anterior incluye reflexionar acerca de las orientaciones políticas que se le da a la 
ciencia, ya que afecta esos procesos de construcción histórica; el papel de la educación y la 
escuela como espacio democrático y ente articulador. Al respecto, en el diálogo que Paulo Freire 
sostuvo con los misioneros que trabajaban con los indígenas del Mato Grosso
21
, se toca el tema 
sobre la supervivencia de la humanidad y la incidencia que la ciencia ha tenido en ella en los 
últimos 300 años, así: 
P: no sé, ahora estamos discutiendo la supervivencia de los pueblos indígenas, y en este momento 
exacto la supervivencia de la humanidad también está amenazada a causa de la ciencia. 
PF: no es causa de la ciencia, no. Es causa de la política que está orientando a la ciencia. Es una 
ciencia al servicio de una cierta causa, ése es el problema, pero la ciencia en sí no es culpable de 
eso, no.  (Freire, 2007:66). 
 
Por lo expuesto anteriormente, se hace pertinente pensar en las prácticas pedagógicas de 
los maestros progresistas deben involucrar al sujeto cognoscente, que son en este caso los 
educandos. Tal como dice el epígrafe,  reconocer la  curiosidad de cada quién, su cosmovisión y 
el sentido común que se deriva de este, puede pasar  hacia un saber científico,  por lo tanto existe 
una superación de barreras y perjuicios en cuanto a lo que se ha percibido de cómo debe ser la 
episteme no una ruptura de la misma. (Freire, 2007: 46). 
 
                                                          
21
 Diálogo publicado en el texto de la pedagogía de la tolerancia (2007). Este diálogo se sostuvo durante la 8va 
Asamblea del CIMI (Consejo Indigenista Misionero), realizada entre el 16y el 20 de junio de 1982. El participante, 
identificado con (P:) en la cita es quién sostiene los diálogos con Paulo Freire.  
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Ésta es una de las razones por las cuales educar es un acto político y gnoseológico, la 
forma en cómo se concibe al sujeto cognoscente y a la episteme, define, de cierta manera el ideal 
del ser humano y la forma en como su vida se dignifica y se humaniza. Por esta razón se retoma 
la idea Freiriana  referida a la praxis educativa: ―la práctica educativa es tan necesariamente 
política como gnoseológica. La práctica educativa no puede escapar a la producción de 
conocimiento. Es tan necesariamente gnoseológica como ética y como estética‖ (Freire, 
2007:192 - 193). 
En ese sentido y con el argumento que acabamos de explicar, basado en lo que se percibe 
de la episteme y su relación con la praxis educativa y la escuela, conduce a pensar en una 
construcción histórica que involucra a las subjetividades a actuar en común para apropiarse de su 
ciudadanía como el sujeto histórico – subjetividades- que por naturaleza necesita reinventarse y 
aprender de sí mismo y de los demás. 
 
Precisamente, la relación entre la curiosidad y la relación dialógica facilita la 
sensibilización y la capacidad de las personas para sorprenderse con el mundo y con el otro. Con 
el esquema que se presenta a continuación, se busca ilustrar cómo el vínculo entre la relación 
dialógica, el fomento de la curiosidad y el reconocimiento de las otras episteme, dignifican y 
humanizan los proyectos sociales: 
Ilustración 3.  Relación Dialógica en relación a la Curiosidad. 
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Es posible apreciar en el esquema, el elemento transversal de la esperanza, como parte de 
los procesos que trae consigo el acto de educar, tomando a la escuela como espacio democrático 
que apoya y se incluye en el reconocimiento, en la humanización y dignificación de las 
subjetividades, en la percepción del conocimiento como herramienta de poder sociopolítico para 
la construcción de la ciudadanía y la transformación de un mundo mejor. 
 
El próximo aparte de este capítulo, se sustenta lo que Paulo Freire percibe como 
ciudadanía y su relación con el acto de educar, la esperanza y la transformación social. 
 
 
1.3.  La ciudadanía como proyecto comunitario y construcción histórica. 
 
―la educación siempre es una especie de teoría del conocimiento puesta en práctica, es 
naturalmente política, tiene  que ver con la pureza, nunca con el puritanismo, y es, en sí, una 
experiencia de belleza.‖ (Freire, 2012: 113).  
 
La educación y la escuela como espacios de participación democrática y de la relación 
dialógica entre los actores de la educación requiere, en primer lugar, que las praxis educativas  
deben contar con la constante formación del educador, de manera que, dé lugar a hacer y rehacer 
las prácticas pedagógicas; crear y recrear a partir de las reflexiones que se hacen sobre y en la 
cotidianidad (Freire, 2005:92) De ésta manera, se abre paso para considerar que, ―la práctica 
pedagógica requiere la comprensión de la propia génesis del conocimiento, o sea, de cómo se da 
el conocimiento de conocer.‖ (Freire, 2005:92). 
 
En ese sentido, La práctica pedagógica y por ende, las dinámicas que implica la praxis de 
la educación sustentadas anteriormente, el concepto que tenemos sobre construcción de 
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conocimiento debe priorizar la relación dialógica para reconocer las otras formas de comprender 
el mundo o cosmovisiones. En palabras de Paulo Freire (2005):      
La priorización de la relación dialógica en la enseñanza que permite el respeto a la cultura del 
alumno, a la valorización del conocimiento que el alumno trae, en fin, un trabajo a partir de la 
visión del mundo del educando es, sin duda uno de los ejes fundamentales sobre los cuales se 
debe apoyar la práctica pedagógica de maestros y maestras (:95). 
Al valorizar el conocimiento que los educandos trae consigo tener presente que va más 
allá de los conocimientos previos que tenga sobre un contenido, también la forma en que lo 
percibió, ya sea por herencia ancestral o cultural o por otros procesos de educación adquiridos en 
la escuela. Por lo tanto, es necesario reflexionar y replantear la manera en cómo se concibe el 
conocimiento, la forma en cómo pensamos las cosas, ―el para qué, el cómo, o el a favor de qué, 
de quién, contra quién, contra qué o contra quién son exigencias fundamentales de una educación 
democrática que esté a la altura de los desafíos de nuestro tiempo‖ (Freire, 2012: 129) 
 
Es así como se continúa con esta reflexión a partir de lo que Freire plantea sus reflexiones 
en torno al concepto de ciudadanía. 
 
 
 
1.3.1. El concepto Freiriano de Ciudadanía. 
 
               ―A veces pienso que se habla de ciudadanía como si fuera un concepto muy abstracto, 
con cierta fuerza mágica, como si, cuando la palabra ciudadanía fuera pronunciada, 
automáticamente todos la adquirieran. O como si fuera un regalo que políticos y educadores 
dieran al pueblo. No es eso. Es necesario dejar en claro que la ciudadanía es una producción, una 
creación política.‖ (Freire, 2007:137). 
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El epígrafe ilustra de manera contundente lo que Paulo Freire considera sobre 
ciudadanía.
22
 Esta expresión del autor acerca de éste concepto se debe a la pregunta que fue 
realizada por uno de los miembros de al Jornal da ANABB (Periódico de la Asociación de los 
Funcionarios del Banco de Brasil)
23
 : ―¿La educación y los educadores pueden despertar en el 
educando la noción de la ciudadanía y de cómo ejercerla?‖  Parte de la respuesta que Freire 
expresa, es que la ciudadanía es una producción y una creación política en primera instancia. 
Sin embargo, más allá de ésta parte de la respuesta, también dio lugar para reflexionar acerca de 
lo que se ha percibido sobre la ciudadanía y su ejercicio: la herencia europea, de alguna manera 
repercute en el imaginario de que la ciudadanía es algo que se otorga o que se limita al ejercicio 
de unos deberes y unos derechos.    
 
En la respuesta de paulo Freire se puede observar que determina que es posible se puede 
despertar la noción, pero haciendo la salvedad de que debe ser concebida desde la posibilidad 
que tienen los educadores para la producción de la ciudadanía. En la siguiente cita Freire se 
refiere a los alfabetizadores como posibilidad para la producción de la ciudadanía, pero, para 
efectos de este trabajo y el orden de ideas que se ha llevado a cabo, se asume el término de 
alfabetizador como educador: 
Es necesario dejar en claro que la ciudadanía es una producción, una creación política. Ésta no 
resulta del simple hecho de que usted haya nacido en otro país, esto puede suceder desde el punto 
de vista legal, pero desde el punto de vista político la ciudadanía es creada o no […]el 
alfabetizador tiene muchas posibilidades de trabajar a favor de la producción ciudadana, la cual 
ha sido negada a las grandes masas populares. Para ello es necesario que el alfabetizador esté 
consciente de que ésta también debería ser una tarea suya, además de la propia alfabetización. Al 
enseñar la lectura y la escritura de la palabra, el alfabetizador tiene el deber político de trabajar en 
el sentido de producción de la ciudadanía con los carentes de derechos y deberes del ciudadano. 
(Freire, 2007:137). 
 
                                                          
22 En cuanto a lo que Freire define como ciudadanía, lo hace en singular resaltando el papel de las subjetividades 
en el ejercicio de la misma y para referirse frente a la misma como proyecto socio histórico. 
23
 La entrevista se encuentra en el texto de Paulo Freire (2007) Pedagogía de la tolerancia, pág 137 – 140. Según la 
fuente la entrevista fue publicada el 13 de marzo de 1994, cuando Paulo Freire estuvo en Brasilia como invitado 
del programa BBEducar. 
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Puesto que, la ciudadanía es una producción y una creación política, también es 
considerada por el autor una invención: ―La ciudadanía realmente es una invención, una 
producción política‖ (Freire, 2004: 133). De ésta forma, la ciudadanía como invención es vista 
como una construcción que implica ir más allá de lo que se pueda hacer con la educación y en la 
escuela: 
La ciudadanía realmente es una invención, una producción política. En este sentido, el pleno 
ejercicio de la ciudadanía por quien sufre cualquiera de las discriminaciones o todas al mismo 
tiempo, no es algo que se usufructúe como un derecho pacífico y reconocido. Al contrario, es un 
derecho que tiene que ser alcanzado y cuya conquista hace crecer sustantivamente la democracia. 
La ciudadanía que implica el uso de la libertad —de trabajar,  de comer,  de vestir,  de calzar, de 
dormir  en  una casa, de mantenerse a sí mismo y a su familia, libertad de amar, de sentir rabia, de 
llorar, de protestar, de apoyar, de desplazarse, de participar en tal o cual religión, en tal o cual 
partido, de educarse a sí mismo y a la familia, la libertad de bañarse en cualquier mar de su país. 
[…]Es por esto mismo por lo que una educación democrática no se puede realizar al margen de 
una educación de y para la ciudadanía. (Freire, 2004: 133). 
 
A lo sumo, la educación democrática, en términos Freirianos, no puede realizarse al 
margen de una educación de y para la ciudadanía,  ya que, teniendo en cuenta la cotidianidad de 
las subjetividades sustentada en la cita anterior, es necesario hacerse con la ciudadanía. Esto 
conlleva a tener en cuenta los siguientes elementos ya sustentados  anteriormente: 
 La esperanza como necesidad ontológico – histórica, el papel de la esperanza  puede ser 
un motor para elaborar el elemento emancipador que podría transformar al mundo. 
(Freire, 1993: 50).   
 
 La percepción del ser humano como ser inacabado, ya que por su curiosidad e 
integralidad es  necesitado de educación y por ende es potencial para ―promover la 
concepción de la historia como posibilidad en promover la concepción de la historia 
como posibilidad‖ (Freire, 2012: 163) si la educación toma la perspectiva democrática y 
coherente con lo que Freire ha definido como naturaleza humana. 
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 La relación dialógica, como posibilidad y espacio para la reflexión y re elaboración 
constante de la praxis pedagógica, ya que se encuentra sujeta al encuentro con la palabra 
y la lectura de la misma. A su vez, significa reconocer al otro desde su contexto y 
cosmovisión. En ella, se involucra a todos los actores de la praxis educativa: educadores 
y educandos progresistas, familia, comunidad y sociedad. 
 
 En relación al ítem anterior, la construcción del conocimiento y la validación de otras 
lógicas y epistemes, como alternativa de validar más opciones para solucionar problemas 
sociales y de otra índole. Además capacita a las subjetividades para asumir su tiempo de 
manera crítica y hacer parte de la construcción de la ciudadanía. 
 
En ese orden de ideas la producción, creación e invención de la ciudadanía es también 
histórica. La ciudadanía como proyecto histórico y social ―Exige  compromiso,  claridad  
política,   coherencia, decisión.‖ (Freire, 2004: 133) por lo tanto, ―La ciudadanía no llega por 
casualidad: es una construcción que, jamás terminada,   exige  luchar  por  ella.‖ (Freire, 2004: 
133). 
 
Por esta razón, se propone el acto educativo y la escuela como elementos de resistencia y 
de posibilidades para replantear y reconstruir la perspectiva democrática de la praxis pedagógica 
y por ende la participación de las subjetividades es ese proyecto histórico social que es el de la 
ciudadanía. De ahí, la idea de reflexionar acerca de las ciudadanías propias para américa Latina: 
como construcción socio histórica y política, se abre la posibilidad de asumir nuestro tiempo 
como latinoamericanos de manera que, la acción de re- pensarnos y autocriticarnos, impulse 
como necesidad la de impartir el conocimiento científico plural y abierto a las posibilidades de 
inclusión política, cultural y social.  
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CAPÍTULO II 
 
PLANTEAMIENTOS POLÍTICOS Y EPISTEMOLÓGICOS DE BOAVENTURA DE 
SOUSA QUE SE RELACIONAN CON EL CONCEPTO DE CIUDADANÍAS PROPIAS. 
 
 
En este capítulo se realizará el análisis de los fundamentos epistemológicos, sociológicos 
y políticos que el autor Boaventura de Sousa Santos, expone a lo largo de su obra.  
 
Las prácticas que hoy se consideran como científicas han homogenizado, no solo la forma 
de ver la episteme, también ha influido en lo que se ha considerado como válido, útil, evaluable, 
aceptable y reconocible como correcto, frente a lo inválido, inútil, invaluable y lo que no es 
correcto. Con ello, se ha construido una serie de mentalidades e imaginarios que han 
invisibilizado otros saberes y formas de ver el mundo, lo cual conlleva también a invisibilizar o a 
considerar como subhumanos a portadores de aquellos saberes que se encuentran al otro lado de 
la línea que genera una distancia abismal de exclusión y desigualdad social y política.   
 
La epistemología del sur como alternativa para replantear la forma de concebir la 
episteme y reconocer otras formas de conocer, percibir y plantear, ofrece un pensamiento 
alternativo de alternativas, la cual posibilita la tarea de repensarnos; reconocer en los otros y en 
el otro perspectivas que permitan plantear términos de igualdad y de justicia a partir de la 
diversidad de subjetividades colectivas e individuales.  
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En primer lugar, se sustentará la propuesta del autor relacionada con la epistemología del 
sur para dar paso, al análisis de los componentes de su propuesta: la sociología de las ausencias, 
la sociología de las emergencias, la ecología de saberes y otros conceptos trasversales como la 
traducción intercultural, la imaginación política, la axiología del cuidado y la justicia cognitiva. 
 
En segundo lugar, se reflexionará acerca del concepto de ciudadanía que Santos elabora y 
su relación con la emancipación y las subjetividades invisibilizadas, por el desequilibrio 
construido históricamente entre la regulación y la emancipación en la teoría política liberal, 
cuyas bases lograron homogenizar las ideas democráticas en occidente y en otras culturas 
colonizadas por la misma. 
 
 
2.1. Las epistemologías del sur como alternativa decolonizadora del conocimiento. 
 
 
―Entiendo por epistemología del Sur el reclamo de nuevos procesos de producción y de 
valoración de conocimientos válidos, científicos y no-científicos, y de nuevas relaciones entre 
diferentes tipos de conocimiento, a partir de las prácticas de las clases y grupos sociales que han 
sufrido de manera sistemática las injustas desigualdades y las discriminaciones causadas por el 
capitalismo y por el colonialismo.‖ (Santos, 2010: 43) 
 
Boaventura De Sousa Santos (2008) en su obra Una epistemología del sur, sustenta la 
propuesta de valorar, reconocer otras formas de producir conocimiento. Ello incluye analizar y 
cuestionar las relaciones políticas, sociales, económicas y culturales que son determinadas de 
alguna manera por la condición y carácter en que se percibe y se elabora la episteme. El epígrafe 
anterior, cuya tesis es repetitiva en varios de sus trabajos
24
 ilustra categóricamente ésta 
propuesta.     
                                                          
24
 El epígrafe fue sustraído del texto Refundación del Estado de América Latina. Perspectivas de una epistemología 
del sur editado en el 2010. En esta obra, autor enfoca su propuesta de la epistemología  del sur, enmarcándose en 
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Ahora bien, cuando el autor presenta su propuesta utilizando los términos “del sur” para 
denominar de manera específica su idea, no se pretende exponerlo desde las connotaciones 
geográficas que delimita la palabra “sur”, es decir, no se trata de un asunto geográfico; se 
relaciona con los procesos e interacciones históricas dadas entre los países colonizadores y los 
colonizados, en el sentido de una relación dispar entre ellos: los países dominados se encuentran 
en una posición inferior respecto a los países dominantes y que imponen un orden hegemónico. 
 
En la obra de Boaventura De Sousa Santos, se propone una forma epistemológica que 
incluye conocimientos catalogados como formales e informales: Aquellos que han sido 
invisibilizados por los procesos históricos que se han llevado a cabo en Europa desde el siglo 
XV,  y se ha limitado a las corrientes modernas del positivismo y la inflexible clasificación de 
los supuestos, preguntas y por ende de las ciencias. Según el autor, han limitado una lectura más 
amplia del mundo, que permita analizar, cuestionar y proponer alternativas de solución a los 
problemas que aquejan a la humanidad, desde los existenciales hasta los relacionados con el 
planeta tierra y las personas; al parecer lo que hemos percibido y construido como ciencia no 
permite que veamos con claridad las inminentes problemáticas que enfrentamos en la actualidad: 
el caos ambiental, las guerras y conflictos armados, la desigualdad social, entre otras. Así lo 
manifiesta el autor: ―El siglo XXI ha iniciado antes de comenzar. Por otro lado, una reflexión 
más profunda sobre los límites del rigor científico combinada con los peligros cada vez más 
verosímiles de catástrofe ecológica o de guerra nuclear nos hacen temer que el siglo XXI termine 
antes de comenzar.‖ (Santos, 2009: 18). 
 
A ello, cita a Herman Haken (1895) para tomar como ejemplo la teoría sinergética
25
 para 
mostrar que ―nuestra percepción visual provoca rupturas en la simetría de lo que vemos‖ (Santos, 
2009: 18) Por ésta razón, Santos defiende la idea sobre la pertinencia de rescatar la capacidad de 
realizar preguntas simples, acerca de la ciencia y los científicos, es decir, es tiempo de cuestionar 
                                                                                                                                                                                           
el proceso histórico, político, económico y cultural de la primera década del siglo XXI en américa Latina. Otros 
textos como: conocer desde el sur (2006), Decolonizar el saber, reinventar el poder (2010) y por supuesto en 
epistemología de sur (2008).  
25
 La teoría consiste en las limitaciones que la vista presenta al apreciar la simetría de la realidad, el ejemplo que 
Santos menciona consiste en la imagen de un vaso griego recortado sobre un fondo negro.  
75 
 
lo que percibimos sobre las ciencias, cómo denominamos a quienes llamamos científicos, y por 
supuesto lo que validamos como racionalidad científica.      
 
De hecho, lo que conocemos como racionalidad científica la cual se extiende desde el 
siglo XVIII, se convierte en un modelo global, delimitando así los principios epistemológicos y 
reglas metodológicas para llegar al conocimiento. Una vez globalizada esta racionalidad 
científica, se crean limitantes para otras formas del conocimiento, el autor lo evidencia así: ―La 
nueva racionalidad científica es también un modelo totalitario, en la medida en que niega el 
carácter racional a todas las formas de conocimiento que no se pautaran por sus principios 
epistemológicos y sus reglas metodológicas.‖ (Santos, 2009: 21). 
 
De acuerdo a las ideas anteriores, Santos proponen recatar el uso de las preguntas simples 
por las cosas simples. Partiendo, en primer lugar cuestionando nuestro paradigma 
epistemológico actual el cual conserva la racionalidad científica, mencionada con anterioridad. A 
ello, Boaventura De Sousa Santos, rescata uno de los planteamientos que Jean Jaques Rousseau 
postuló en una de sus obras
26
 de la siguiente manera: 
¿hay alguna relación entre la ciencia y la virtud?, ¿hay alguna razón de peso para que 
sustituyamos el conocimiento vulgar que tenemos de la naturaleza y la vida y que compartimos 
con los hombres y mujeres de nuestra sociedad por el conocimiento producido por pocos e 
inaccesible por la mayoría?, ¿contribuirá la ciencia a disminuir el peso creciente en nuestra 
sociedad entre lo que se es y lo que se aparenta ser, el saber decir, y el saber hacer, entre la teoría 
y la práctica? preguntas simples a las que Rousseau responde de modo igualmente simple a un 
rotundo no. (Santos, 2009:19) 
 
Con este enunciado, el autor pretende exponer sus argumentos referentes a que la ciencia 
o el conocimiento, ha venido por un proceso histórico que se ha caracterizado por estar al 
servicio de comprender los fenómenos y las construcciones humanas, pero, se cuestiona su 
                                                          
26
 El autor no menciona específicamente, la obra a la que pertenece la cita. 
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eficacia para comprender el mundo, ya que los epistemicidios
27
 hacen parte de un sistema en 
donde la injusticia cognitiva
28
, genera la desigualdad social y política. Del mismo modo, desde 
David Hume – citado por el autor - y el positivismo lógico, se ha venido cuestionando aquella 
hegemonía de la causalidad, el cual hace parte del paradigma dominante hoy: la ciencia sólo 
permite procesos, rigurosos que le reconocen “objetividad” a los procesos o fenómenos 
“comprendidos” (Santos, 2009: 34 - 37). 
 
En ese sentido, Latinoamérica hace parte de ese reclamo que enmarca la propuesta de 
Boaventura De Sousa Santos: somos un continente que por denotar un proceso histórico marcado 
por la colonización, se ha invisibilizado otras formas de construir episteme; ya sea de carácter 
ancestral comunitario o del saber empírico de las personas que comparten espacios comunes en 
la sociedad. 
 
Sin embargo, la tradición crítica eurocéntrica, aunque valiosa, no es aplicable de manera 
completa al contexto latinoamericano (relación fantasmal entre teoría y práctica): La 
imaginación política
29
 eurocéntrica se centra en el obrero, mientras que en américa latina, existe 
una diversidad de comunidades e imaginarios poscolonialistas; el campesino, el afrocolombiano, 
el movimiento feminista latinoamericano, el indígena. Además, el léxico que se usa para 
mencionar los conceptos que encierran las identidades y las acciones políticas se refieren a 
―dignidad, respeto, territorio, autogobierno, el buen vivir, la Madre tierra.‖ y no de ―socialismo, 
derechos humanos, democracia o desarrollo‖ (Santos, 2010: 31). 
 
La posibilidad de re-pensarnos para re-inventarnos a partir de la construcción y 
validación de otros conocimientos puede abrir opciones, en donde las subjetividades pueden 
                                                          
27
 Saberes o conocimientos desechados por comunidades científicas porque los consideran no válidos u obsoletos. 
(Santos, 2009: 17) 
28
 Se entiende como la racionalidad que configura todas las formas de conocimiento, esto se entiende como 
justicia cognitiva. El no reconocimiento de ello se considera como injusticia cognitiva. (Santos, 2009: 55) 
29
 Se refiere a la capacidad que tienen las colectividades de ver de otra manera los paradigmas actuales: los que se 
pueden cambiar o romper (Santos, 2010: 35) 
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construir en pro del desarrollo humano, ese proyecto histórico que es la ciudadanía, de manera 
que la reconstrucción de una sociedad más justa y manifiesta en la diversidad, el respeto y el 
reconocimiento del otro. 
 
En ese sentido, la propuesta de la epistemología del sur, merece ser sustentada desde sus 
pilares fundamentales, para que, mediante de sus fundamentos sea posible consolidar los puntos 
en común con la propuesta pedagógica de Paulo Freire y por ende, abrir el debate acerca de las 
ciudadanías propias para América Latina. 
 
Los pilares fundamentales de la epistemología del sur, se fundamentan en una ecología de 
saberes, la cual, bajo la axiología del cuidado, la posibilidad de un pensamiento postabismal 
cuyos fundamentos históricos y políticos posibilita un diálogo diatópico y la traducción 
intercultural para el reconocimiento de otras formas de episteme, otras elaboraciones históricas 
de conocimiento y por ende, las pautas para repensar lo que se considera como ciudadanía para 
américa latina.  
 
Sin embargo, la ecología de saberes no es posible sin los otros pilares fundamentales de la 
epistemología del sur: La sociología de las ausencias y la sociología de las emergencias. La 
primera se relaciona con el asunto de - bajo la custodia de la axiología del cuidado - asumir, 
autoreflexionarnos, repensarnos y reflexionar acerca de nuestra actualidad política, social 
cultural y económica, de manera que se recurra a un pensamiento alternativo de alternativas; con 
ello se desemboca entonces al segundo pilar, la sociología de las emergencias cuya función 
principal consiste en la investigación de las alternativas que caben en el horizonte de las 
posibilidades concretas. (Santos, 2010b: 24). 
 
Lo anterior se puede ilustrar en el siguiente esquema: 
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Ilustración 4. La Epistemología del Sur. Pilares principales y Transversales. 
 
Como se puede observar, la epistemología del sur no es una propuesta de carácter lineal, 
cada pilar se complementa y son imprescindibles entre sí: la epistemología del sur es a ecología 
de saberes, como la ecología de saberes es a sociologías de las ausencias y de las emergencias y 
éstas al mismo tiempo, hacen de la ecología de saberes, la epistemología del sur. Los tres pilares 
expuestos con anterioridad es lo que es autor denomina como “procedimientos 
metasociológicos” que hacen parte de la “razón cosmopolita”30 (santos, 2009: 100) Cada uno de 
estos pilares tienen como ejes transversales la axiología del cuidado y la traducción intercultural.  
                                                          
30
 El término de razón cosmopolita viene del trabajo que Boaventura de Sousa Santos, realiza en el texto citado en 
epistemología del sur (2009), llamado Crítica de una razón indolente. Contra el desperdicio de la experiencia (2003). 
El término razón cosmopolita viene de la contraposición que el autor sugiere respecto al término de Leibniz, la 
razón indolente. Ésta subyace al conocimiento hegemónico y se expresa en cuatro formas así :  
La razón impotente, aquella que no se ejerce porque piensa que nada puede hacer con la necesidad 
concebida como exterior a ella misma; la razón arrogante, que no siente la necesidad de ejercerse porque 
se imagina incondicionalmente libre y por consiguiente, libre de la necesidad de demostrar su propia 
libertad; la razón metonímica, que se reivindica como la única forma de racionalidad y, por consiguiente, 
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A continuación, se ilustrará la exposición de estos tres pilares, cada uno por separado, 
pero sin hacer a un lado la conexión existente entre ellos. La propuesta epistemológica y política 
de Boaventura De Sousa Santos  es coherente con la búsqueda de este trabajo investigativo. 
Dado a que las prácticas sociales como el ejercicio de  la ciudadanía, por ejemplo, se basan en el 
conocimiento. Es por eso que, se pretende analizar la propuesta de la epistemología del sur en 
relación a la educación de manera que sea posible una reflexión sobre ciudadanías propias para 
América Latina.    
 
 
2.1.1. Sociología de las ausencias. 
 
―Se trata de transformar objetos imposibles en objetos posibles, objetos ausentes en 
objetos presentes. La no-existencia es producida siempre que una cierta entidad es descalificada y 
considerada invisible, no-inteligible o desechable. No hay por eso una sola manera de producir 
ausencia, sino varias. Lo que las une es una misma racionalidad monocultural.‖ (Santos, 2010a 
37– 2010b:22). 
 
La sociología de las ausencias pretende poner en evidencia, para su análisis los objetos 
visibles e invisibles, lo que se percibe como válido e inválido y cuestionar el origen de estas 
predeterminaciones que se dan frente al conocimiento y los métodos científicos. Con ello 
pretende hacer visible lo que ha sido invisibilizado y hacerlo creíble como otra alternativa. Hacer 
evidentes los objetos ausentes implica avanzar en el análisis y crítica de los discursos 
hegemónicos y contrahegemónicos que se viven hoy. Santos define de manera concreta la 
sociología de las ausencias así:  ―Por sociología de las ausencias entiendo la investigación que 
tiene como objetivo mostrar que lo que no existe es, de hecho, activamente producido como no-
existente, o sea, como una alternativa no creíble a lo que existe.‖ (Santos, 2010a 37– 2010b:22). 
                                                                                                                                                                                           
no se dedica a descubrir otros tipos de racionalidad o si lo hace, es solo para convertirlas en materia 
prima, y la razón proléptica, que no tiende como una superación lineal, automática e infinita del presente. 
(Santos, 2009: 101) 
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En cuanto a los discursos hegemónicos o las ausencias que se evidencian a partir de este 
pilar, se encuentran ilustradas en cinco lógicas, las cuales hacen parte de lo que Santos denomina 
como una racionalidad monocultural. 
31
 
 
La primera lógica relacionada es conexa con lo que se denomina ignorancia. Es lo que 
Santos (2010b) llama como ―la monocultura del saber y del rigor del saber”.  En palabras del 
autor:  ―Es el modo de producción de no existencia más poderoso. Consiste en la transformación 
de la ciencia moderna y de la alta cultura en criterios únicos de verdad y de cualidad estética, 
respectivamente.‖ (2010a: 37,38 - 2010b: 22).  
 
Cuando dos culturas convienen en ser los cánones exclusivos de producción del 
conocimiento, tendrían la potestad de declarar inexistente o ilegítimo lo que ellos no reconocen, 
por lo tanto es ignorante aquel que no conoce sus parámetros o cánones de pensamiento o forma 
de episteme. 
 
La segunda lógica tiene que ver con la monocultura del tiempo lineal o el retrasado. Es 
allí donde se percibe lo que se entiende por evolución, progreso, desarrollo y crecimiento, que en 
la actualidad y dentro de los discursos hegemónicos sinónimo de globalización, neoliberalismo, 
capitalismo. Por lo tanto, ―Esta lógica produce no existencia declarando atrasado todo lo que 
según la norma temporal, es asimétrico con relación a lo que es declarado avanzado‖ (Santos, 
2010a: 37,38 - 2010b: 22). 
En coherencia, es común en la mentalidad occidental considerar como avanzado o 
civilizado el estilo de vida que se vive en las grandes metrópolis, llevando de alguna manera 
aspectos de ese estilo de vida hacia lo rural, descalificando como válido y digno el estilo de vida 
de otras culturas que no ven en las grandes ciudades el desarrollo y el progreso. 
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 Racionalidad monocultural se refiere a que la producción del conocimiento se ha movido históricamente entre 
países europeos como Francia, Alemania, Inglaterra, Rusia e Italia. (Santos, 2010b: 18)  
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La tercera lógica tiene que ver con el inferior, derivada de la clasificación social. Es 
aquella que impone y naturaliza jerarquías sociales, no sólo en términos económicos, también a 
nivel sexual y racial (Santos, 2010b: 23). 
   
La cuarta lógica, relacionada con lo local o particular o  de la escala dominante.  ―Se trata 
de la escala que privilegia las entidades o realidades que extienden su ámbito por todo el globo y 
que, al hacerlo, adquieren la prerrogativa de designar entidades o realidades rivales como 
locales.‖ (Santos, 2010a: 39) en ese caso, la globalización ha invisivilizado las alternativas 
locales o pequeñas hasta el punto de no hacerlas creíbles como alternativa de solución. 
 
Por último, la quinta lógica recae en lo improductivo o estéril, es decir, la lógica 
productivista. Es aquí en dónde los términos de producción tocan el ámbito económico, en 
dónde, ―el crecimiento económico es un objetivo racional incuestionable y, como tal, es 
incuestionable el criterio de productividad que mejor sirve a este objetivo. Ese criterio se aplica 
tanto a la naturaleza como al trabajo humano.‖ (Santos, 2010b: 24) y por ende a la manera en que 
se concibe al ser humano y el riesgo latente de deshumanizar a aquellos que sirven de mano de 
obra en el afán de producir. 
 
En ese sentido, éstas cinco lógicas hacen parte de los antecedentes que evidencian, cómo 
se ha ido tejiendo una línea abismal que explica por qué en la actualidad debemos catalogar o 
calificar de una manera u otra, lo que es correcto o válido y lo que se debe desechar porque no 
sirve ya que no es ―universal‖, ―avanzado‖, ―desarrollado‖ o ―evolucionado‖, colonizando así 
otras formas de ver el mundo, otras formas de episteme, de conocimientos y de experiencias.  
 
Las cinco lógicas, tampoco deben verse por separado. El autor las explica una a una ya 
que se requiere evidenciar cada una de las ausencias presentes, pero como procedimiento 
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metasociológico es necesario analizarlas desde el ensamble de las mismas, ya que de esta manera 
se puede evidenciar una ausencia mayor: la subhumanización que tiene como consecuencia 
inmediata las pocas posibilidades de pensar y ejercer la ciudadanía dentro de las posibilidades 
locales. 
 
Por otro lado, la sociología de las ausencias es el pilar que hace evidente los problemas 
que acarrea la invisibilización de alternativas posibles de episteme, orden social, desarrollo 
humano, objetividad y subjetividad, entre otros aspectos: las 5 ecologías de saberes
32
 hacen 
evidentes las posibles alternativas de solución a estas ausencias o monoculturas. Así mismo, la 
sociología de las emergencias, de la mano con la sociología de las ausencias y la axiología del 
cuidado posibilitan percibir las expectativas que esperamos de la ciencia de otra manera, además 
de permitir utilizar herramientas como ampliación simbólica y la hermenéutica diatópica para 
establecer diálogos entre diversas consmovisiones, saberes y perspectivas de episteme.  
 
 
2.1.2. La Sociología de las emergencias. 
 
       La sociología de las emergencias consiste en la investigación de las alternativas que caben en 
el horizonte de las posibilidades concretas. En tanto que la sociología de las ausencias amplía el 
presente uniendo a lo real existente lo que de él fue sustraído por la razón eurocéntrica dominante, la 
sociología de las emergencias amplía el presente uniendo a lo real amplio las posibilidades y 
expectativas futuras que conlleva. En este último caso, la ampliación del presente implica la 
contracción del futuro, en la medida en que lo todavía no, lejos de ser un futuro vacío e infinito, es un 
futuro concreto, siempre incierto y siempre en peligro. (Santos, 2010: 25). 
   
La sociología de las emergencias es entonces, el otro pilar de la epistemología del sur.  El 
epígrafe anterior muestra lo que el autor entiende y define como sociología de las emergencias. 
                                                          
32
 De la ecología de saberes se ampliará en el numeral 2.1.3, del presente capítulo. 
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Sin embargo, para ampliar la sustentación de esta definición, es necesario destacar tres 
enunciados de ese epígrafe que permiten examinar la complejidad de este pilar: 
a. Lo todavía no. 
b. Ampliar el presente para unirlo a las posibilidades y expectativas futuras. 
c. Futuro concreto, incierto y siempre en peligro. 
 
Boaventura De Sousa Santos, rescata el término de las emergencias desde Ernst Bloch 
(1885- 1977)
33
 para hacer visible una forma distinta de ver la ciencia y lo que se espera de ella: 
ver el mundo como fuente inagotable de posibilidades desde la duda y lo que hemos considerado 
como incierto; lo todavía no: 
El significado profundo de las emergencias puede ser detectado en las más diferentes tradiciones 
culturales y filosóficas. En lo que respecta a la filosofía occidental, las emergencias son un tema 
marginal y quién mejor lo trató entre los autores contemporáneos, fue Ernst Bloch. El concepto 
que preside la sociología de las emergencias es el concepto de <<todavía no>> (Noch nicht) 
propuesto por Bloch (1995 [1947]). Bloch se rebela contra el hecho de la dominación de la 
filosofía occidental por los conceptos de todo (Alles) y nada (Nicht), en los cuales todo parece 
estar contenido como latencia, pero donde nada nuevo puede surgir. De ahí que la filosofía 
occidental sea un pensamiento estático. Para Bloch, lo posible es lo más incierto, el concepto más 
ignorado de la filosofía occidental (1995: 241). Y, sin embargo, sólo lo posible permite revelar la 
totalidad inagotable del mundo. Bloch introduce, así, dos nuevos conceptos: el no (Nicht) y el 
todavía no (Noch nicht). El no es la falta de algo y la expresión de la voluntad para superar esa 
falta. Por eso, el no distingue de la nada (1995: 306). Decir no es decir sí a algo diferente. (Santos, 
2010b: 24 - 25)
34
 
 
                                                          
33
 Filósofo de la escuela de Frankfort, nacido en 1885 en Alemania, su trabajo gira alrededor de la resignficación de 
la utopía y de un concepto del ser humano desde la necesidad de la emancipación y la liberación: “Bloch's magnum 
opus was a three-volume compendium entitled The Prince of Hope in which he lays out the myriad ways in which 
hope and the human desire for liberation and fulfilment appear in our everyday lives.” (Thompson, 2013)  
34
 La presente cita se puede encontrar en varias obras de Boaventura De Sousa: Epistemología del sur (2009), 
Refundación del Estado de América Latina. Perspectivas de una epistemología del sur. (2010) y en Decolonizar el 
saber, reinventar el poder (2010).  
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El no y lo todavía no, puede ser la puerta para des - entender la ciencia como el único 
foco total y absoluto para comprender el mundo, el tiempo y la forma en como concebimos la 
construcción del conocimiento. De alguna manera se trata de convivir con lo utópico y con lo 
que concebimos como realista; con las posibilidades y potencialidades, simultáneamente, con la 
esperanza y la frustración de los errores o desaciertos.  
 
En analogía con el “todavía no”, la sociología de las emergencias amplia el presente 
(enunciado del literal b), buscando en la sociología de las ausencias aquellas ―dimensiones de la 
sociedad vistas como señales o pistas”, es decir, aquellos saberes o conocimientos 
invisibilizados, para prestarles una ―atención excesiva”, en palabras del autor: 
En la sociología de las emergencias, la ausencia es de una posibilidad futura aún por identificar y 
una capacidad aún no plenamente formada para llevarla a cabo. Para combatir la negligencia que 
han sufrido las dimensiones de la sociedad vistas como señales o pistas, la sociología de las 
emergencias les presta una atención ―excesiva‖. (Santos, 2009: 132) 
 
En ese sentido, el futuro se une a las posibilidades y expectativas futuras ampliando el 
presente, porque la ampliación de los tiempos y la atención que se le presta a aquellas 
dimensiones de la sociedad, vinculadas con el conocimiento y el orden social, están permeadas 
por la ampliación simbólica y las acciones del cuidado. 
 
La ampliación simbólica se refiere a aquellas dimensiones de la sociedad vistas como 
señales o pistas que, en relación con el conocimiento, alude al sentido común o las prácticas 
ancestrales que permean la vida cotidiana en las diferentes culturas latinoamericanas, por 
ejemplo. La ampliación simbólica del presente implica, por lo tanto incluir las potencialidades y 
las posibilidades que hasta el momento no son convenientes para los afanes del mundo 
occidental: los modos de producción, el tiempo como proceso lineal, la hegemonización política 
e ideológica. 
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Es así, como la sociología de las emergencias recurre a las dimensiones éticas de la praxis 
desde la axiología del cuidado (acciones del cuidado). La axiología del cuidado es el elemento 
transversal entre las dos sociologías de la epistemología del sur: ―Mientras que en la sociología 
de las ausencias la axiología del cuidado es puesta en práctica en relación con las alternativas 
disponibles, en la sociología de las emergencias se lleva a cabo en relación a las alternativas 
posibles.  Esta dimensión ética hace que ni la sociología de las ausencias ni la sociología de las 
emergencias sean sociologías convencionales.‖ (Santos, 2010b: 26). 
 
En ese sentido, las dos sociologías no son convencionales porque, en primer lugar, al 
relacionarse con la axiología del cuidado, implica sustituir la idea occidental de progreso para la 
construcción de la episteme, el autor lo explica de la siguiente manera: 
―La sociología de las emergencias actúa tanto sobre las posibilidades (potencialidad) como sobre 
las capacidades (potencia). Lo todavía no tiene sentido (en cuanto posibilidad), pero no tiene 
dirección, ya que tanto puede acabar en esperanza como en desastre. Por eso, la sociología de las 
emergencias sustituye la idea mecánica de determinación por la idea axiológica de cuidado. La 
mecánica del progreso es, de este modo, sustituida por la axiología del cuidado.‖ (Santos, 2010b: 
26)  
 
A lo sumo, la sustitución de la mecánica del progreso por la axiología del cuidado, 
implica, como se había señalado anteriormente, coexistir con las utopías, compenetrarse con la 
esperanza y con el fracaso, con el ensayo y con el error. 
Boaventura de Sousa Santos (2010b) es categórico al decir que estamos acostumbrados a 
la seguridad de la razón proléptica y metonímica
35
, lo que ha generado en nosotros 
                                                          
35
 La razón proléptica  “es la parte de la razón indolente que concibe el futuro a partir de la monocultura del 
tiempo lineal.” (Santos, 2009: 126), la razón metonímica se refiere a la concepción absolutista del conocimiento: 
“La razón metonímica está obcecada por la idea de totalidad bajo la forma del orden. No hay comprensión ni 
acción que no se refiera a un todo, el cual tiene primacía absoluta sobre cada una de las partes que lo componen” 
(Santos, 2009: 103) estos dos tipos de raciocinios, han limitado e invisibilizado el pensamiento y conocimiento de 
otras culturas existentes en nuestro planeta. De hecho, Santos (2009) es categórico al afirmar que “la razón 
metonímica es, junto a la razón proléptica, la respuesta de un occidente que había apostado en proceso de 
transformación capitalista del mundo, por marginarse cultural y filosóficamente de oriente ” (p. 105). 
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conformidades frente a la limitación de nuestro conocimiento: ―El miedo exagerado de que 
seamos engañados acarrea el riesgo de transformar las condiciones en obstáculos 
incontrovertibles y, con eso, conducir a la quietud y el conformismo. A su vez, el miedo 
exagerado de desilusionarnos crea una aversión total a todo lo que no es visible ni palpable y, por 
esa otra vía, conduce igualmente a la quietud y el conformismo‖ (p. 27). 
  
En segundo lugar, las sociologías de la epistemología del sur no son convencionales 
porque “su objetividad depende de la calidad de su dimensión subjetiva” (Santos, 2009: 130), 
retomando las ideas de Bloch acerca de la teoría de las emociones
36
 la sociología de las ausencias 
y de las emergencias no son conformes frente a al desperdicio de la experiencia y la negación de 
un horizonte de posibilidades. Los elementos subjetivos de la sociología de las ausencias y de las 
emergencias están relacionadas con las inconformidades mencionadas: 
El elemento subjetivo de la sociología de las ausencias es la conciencia cosmopolita y el 
inconformismo ante el desperdicio de la experiencia. El elemento subjetivo de la sociología de las 
emergencias es la conciencia anticipadora y el inconformismo ante una carencia cuya satisfacción 
está en el horizonte de posibilidades (…) Lo No, la Nada y el Todo iluminan las emociones 
básicas como hambre y carencia, desesperación o aniquilación, confianza o rescate. De una u otra 
forma, estas emociones están presentes en el inconformismo que mueve tanto a la sociología de 
las ausencias como a la sociología de las emergencias. (Santos: 2009, 130). 
 
                                                          
36
 Es importante destacar que, La teoría de las emociones de Bloch, sustentada en el texto el principio esperanza 
(1945), enfatiza en:  
Objetivismo y espacialismo son cánceres la ciencia moderna y del marxismo vulgar que permitieron la 
escalada del fascismo. La propaganda de éste último no propuso teorías indescifrables e incomprensibles 
sino que tuvo en cuenta el elemento afectivo, el mismo que hoy es aprovechado por el marketing 
imperialista. 
Según Bloch, en una formación social específica persisten restos de modos de producción anteriores. Del 
mismo modo, en determinadas clases sociales perviven restos de conciencia de sociedades precapitalistas. 
A la nostalgia por un pasado anterior al surgimiento de las contradicciones y la alienación Bloch la llama 
"asincronía". Esos elementos nostálgicos deben ser reelaborados, refuncionalizados para que sean 
factores de progreso y revolución. De lo contrario pueden ser utilizados para políticas tiránicas. De ahí el 
interés de Bloch por recuperar elementos escatológicos de la teoría marxiana y de proponer una praxis 
subjetiva propia de la filosofía de Fitche para quien la acción es el fundamento del espíritu y de la 
conciencia. La propuesta es simple: no debemos descuidar los sentimientos humanos si queremos luchar 
por la libertad que recupere y construya la humanidad. (Cabado, 2006). 
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Es así como, en esa rama de las subjetividades, las sociologías se vinculan con las 
experiencias y expectativas sociales.
37
 De hecho, es en el campo social donde las dos sociologías 
hacen estrechos sus vínculos porque, si se hacen evidentes ―la diversidad de experiencias 
disponibles y posibles (conocimientos y agentes), mayor sería la expansión del presente y la 
contracción del futuro.‖ (Santos, 2009: 132).  
 
En ese sentido y retomando la idea de la axiología del cuidado, la sociología de las 
emergencias busca una relación más equilibrada entre la experiencia y la expectativa en el campo 
social, mientras que la sociología de las ausencias expande el campo de las experiencias sociales 
ya disponibles. (Santos, 2009: 132). Las diversas experiencias sociales se expresan en la 
sociología de las ausencias por medio de la ecología de saberes y en la sociología de las 
emergencias – como se había mencionado antes -  en la ampliación simbólica de pistas y señales, 
así: 
 
Experiencias de conocimientos: Es el diálogo entre posibles formas de conocimientos 
(los ancestrales, los técnicos, los tecnológicos, los académicos y de la sabiduría popular) ya sea 
en ámbito de la justicia, biología, en la medicina, en los estudios de impacto ambiental, 
educación y otros.    
 
Experiencia de desarrollo, trabajo y producción: Es el diálogo y los conflictos posibles 
entre los modos y formas de producción diferentes. Por ejemplo: ―En las márgenes o en los 
subterráneos de las formas y modos dominantes – el modo de producción capitalista y el modelo 
de desarrollo como crecimiento infinito – existen, como disponibles o como posibles, formas y 
modos de economía solidaria o alternativa, propuestas y prácticas de desarrollo alternativo de 
alternativas al desarrollo‖ (Santos, 2009: 133). 
 
                                                          
37
 “Mientras que la sociología de las ausencias se mueve en el campo de las experiencias sociales, la sociología de 
las emergencias se mueve en el campo de las expectativas sociales” (Santos, 2009: 130) 
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Experiencias de reconocimiento: Es aquí donde se establecen los diálogos o los posibles 
conflictos entre los sistemas de clasificación social. Se señala el término de reconocimiento, ya 
que se contraponen las posiciones de los sistemas dominantes con los de naturaleza 
anticapitalista: explotación – sexismo- racismo Vs ecología anticapitalista – constitucionalismo 
multicultural – interculturalidad progresista.  
 
Experiencias de democracia: Para este aparte se recurre a las palabras del autor: ―Se trata 
de diálogos y conflictos posibles entre el modelo hegemónico de democracia (democracia 
representativa liberal) y la democracia participativa‖ (Santos, 2009: 133) La democracia 
participativa consiste en aquellos movimientos o experiencias locales de participación o de 
contraposición democrática al sistema dominante de sus gobiernos. (Santos, 2006: 89). 
 
Experiencias de comunicación e información: trata de los diálogos o conflictos entre los 
flujos globales de información, los medios de comunicación globales y los medios 
independientes y locales de información alternativos. (Santos, 2009: 135). 
 
Especificadas las experiencias sociales evidenciadas por la sociología de las emergencias 
y las lógicas de la monocultura ilustradas en la sociología de las ausencias, requiere de la 
traducción intercultural para evitar nuevas totalidades o adoptar otros medios generales para la 
transformación social. Esta preocupación se relaciona con la cuestión la totalidad inagotable: 
Proponer nuevas formas de pensar esas totalidades y esos sentidos y nuevos procesos de realizar 
convergencias éticas y políticas. Se trata de una tarea que contiene dos autónomas, mas 
intrínsecamente ligadas. La primera consiste en responder a la siguiente cuestión ¿Cómo dar 
cuenta teóricamente de la diversidad inagotable del mundo? Si el mundo es una totalidad 
inagotable, caben en él muchas totalidades, todas necesariamente parciales, lo que significa que 
todas las totalidades pueden ser vistas como partes y todas las partes como totalidades. (Santos, 
2009: 136). 
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La traducción intercultural es el modo de operar de la sociología de las emergencias y 
también es considerado como otro elemento transversal, tanto en la sociología de las 
emergencias como en la sociología de las ausencias. La traducción intercultural permite aquella 
flexibilidad epistemológica en donde las totalidades no entran en la categoría de exclusividad y 
permite que las experiencias disponibles como las posibles – reveladas por las sociologías de la 
epistemología del sur – coexistan como realidades que no se agotan en esas totalidades, ―Por 
ejemplo, ver lo subalterno tanto dentro como fuera de la relación de subalteridad‖ (Santos, 2009: 
137). 
  
En otras palabras, ésta busca traducir los lenguajes y contextos, de manera de se 
complementen y busquen alternativas de solución en orden social, económico, salidas políticas o 
conflictos epistemológicos. Tales lenguajes y contextos se refieren a ―la relación hegemónica y 
lo que en estas hay más allá de dicha relación‖ (Santos: 2009, 37). Es acoplarse a ―un 
pensamiento alternativo de alternativas‖. (Santos: 2010a, 44). 
 
En ese sentido, la traducción intercultural implica, de manera simultánea, asumir la forma 
de una hermenéutica diatópica. En palabras de Santos (2009): ―Consiste en un trabajo de 
interpretación entre dos o más culturas con el objetivo de identificar preocupaciones isomórficas 
entre ellas y las diferentes respuestas que proporcionan‖ (p. 137). 
 
La hermenéutica diatópica ―parte de la idea de que todas las culturas son incompletas y, por 
lo tanto, pueden ser enriquecidas por el diálogo y por la confrontación‖ (santos: 2009, 139) por 
esta razón, este eje transversal del conocimiento, consta de dos procedimientos: 
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1. Analizar las diferentes visiones coexistentes en el medio, relacionados con los modos de 
producción y concepciones de desarrollo humano y económico. Por ejemplo, el diálogo entre 
la vida productiva capitalista y la propuesta de Mahatma Ghandi del Swadeshi
38
.  
 
2. Traducir las diferentes cosmovisiones existentes y sabidurías de cualquier naturaleza. Por 
ejemplo, el diálogo entre la filosofía occidental y la sabiduría de los indígenas Kogi de La 
sierra nevada de Santa Marta en Colombia.
39
 
 
Uniendo los elementos que integran la sociología de las emergencias, podemos emplear 
la definición textual que Boaventura de Sousa hace de este pilar de la epistemología del sur: 
La sociología de las emergencias consiste en proceder a una ampliación simbólica de los saberes, 
prácticas y agentes de modo que se identifique en ellos las tendencias de futuro (lo todavía no) 
sobre las cuales es posible actuar para maximizar la probabilidad de la esperanza con relación a la 
probabilidad de la frustración. Tal ampliación simbólica es en el fondo, una forma de imaginación 
sociológica que se enfrenta a un doble objetivo: por un lado, conocer mejor las condiciones de 
posibilidad de la esperanza; por el otro, definir principios de acción que promuevan la realización 
de esas condiciones. (Santos, 2010b: 26). 
 
En coherencia con las ideas anteriores, la sociología de las emergencias y sus 
interrelaciones con la sociología de las ausencias, así como con los ejes transversales – la 
axiología del cuidado, la traducción intercultural y la hermenéutica diatópica - pueden ilustrarse 
con el siguiente gráfico: 
 
                                                          
38
 El Swadeshi, usa las instituciones y tradiciones autóctonas para el desarrollo económico, social y político sin 
ignorar sus defectos y contemplar otras posibilidades del exterior.  
 
39
 Respecto a este procedimiento, Boaventura de Sousa, se refiere a la propuesta de Odera Oruka (1990, 28) “la 
filosofía de la sagacidad”  el cual consiste en “los pensamientos expresados por hombres y mujeres de sabiduría en 
una comunidad determinada y es un modo de pensar y de explicar el mundo que oscila entre la sabiduría popular 
(Máximas corrientes en la comunidad, aforismos y verdades generales de sentido común) y la sabiduría didáctica, 
una sabiduría y un pensamiento racional explicados por determinados individuos dentro de una comunidad ” 
(citado en Santos: 2009, 139) 
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Ilustración 5. Dinámica de relaciones entre la Sociología de las Emergencias y la Sociología de las 
Ausencias. 
 
 
Cómo podemos observar, las dimensiones subjetivas de cada una de las sociologías se 
expresan en lo que, cada una hace evidente, a partir de la axiología del cuidado, la traducción 
intercultural y por ende con la hermenéutica diatópica. Ambas se contraponen a la razón 
proléptica y la razón metonímica, lo que da lugar a una ecología de saberes. 
 
 
2.1.3. La Ecología de saberes 
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―Esta ecología de los saberes permite, no solo superar la monocultura del saber científico, 
también la idea de que los saberes no científicos son alternativos al saber científico.‖ (Santos, 
2009: 116) 
 
Como se había señalado en el primer aparte de este capítulo, la propuesta de Boaventura 
de Sousa Santos no tiene el carácter lineal de las epistemologías tradicionales: la epistemología 
del sur es a ecología de saberes, como la ecología de saberes es a sociologías de las ausencias y 
de las emergencias y éstas al mismo tiempo, hacen de la ecología de saberes, la epistemología 
del sur.  
 
Por consiguiente, la ecología de saberes es definida por Santos (2010a) de la siguiente manera: 
Las dos ideas centrales de la epistemología del Sur son la ecología de saberes y la traducción 
intercultural. El fundamento de la ecología de saberes es que no hay ignorancia o conocimiento en 
general; toda la ignorancia es ignorante de un cierto conocimiento, y todo el conocimiento es el 
triunfo de una ignorancia en particular. (Santos, 2010:22) 
 
Las ecologías de saberes corresponden a la forma en cómo opera la sociología de las 
ausencias y la traducción intercultural a la manera en cómo opera la sociología de las 
emergencias. 
En primer lugar, la sociología de las ausencias opera sustituyendo monoculturas por ecologías, 
son cinco: 
 
La ecología de saberes: Esta identifica otros saberes otros criterios que operan en la 
praxis social. Es aquí donde la ignorancia no necesariamente es un punto de partida; puede ser un 
punto de llegada, Por lo tanto ―todas la prácticas relacionales entre los seres humanos y la 
naturaleza implican más que una forma de saber y, por lo tanto, de ignorancia‖ (Santos, 2009: 
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114) El uso de esta ecología es contrahegemónico y procura que el conocimiento sea ejercido por 
todos los grupos sociales. En otras palabras la justicia social va de la mano con la justicia 
cognitiva. Al superar la monocultura del pensamiento científico se reconoce que otros saberes 
pueden ser alternativos al científico, sin caer en el relativismo. 
 
La ecología de las temporalidades: Esta se contrapone a la lógica del tiempo lineal, al 
pensamiento proléptico. La propuesta de aplicar la idea de un tiempo no lineal para la 
construcción del conocimiento. ―la necesidad de tener en cuenta estas diferentes concepciones de 
tiempo deriva del hecho resaltado por Koselleck (1995) y por Marramao (1995), de que las 
sociedades entienden el poder a partir de las concepciones de temporalidad que en ellas circulan‖ 
(Santos, 2009: 118). 
 
La ecología de los reconocimientos: En ella se hace el reconocimiento a aquellos grupos 
sociales, formas de episteme y cosmovisiones por la clasificación social evidenciada en la 
sociología de las ausencias como la tercera lógica. ―La ecología de reconocimientos se vuelve 
más necesaria a medida que aumenta la diversidad social, la variedad de las formas de opresión y 
de dominación contra las cuales combaten y la multiplicidad de las escalas (local, nacional, 
internacional) de las luchas que se involucran‖ (Santos, 2009: 120). 
 
La ecología de las transescalas: Esta muestra la alternativa a la cuarta lógica: la del 
universalismo abstracto y de la escala global. Al romper con las dinámicas de la globalización, 
las cuales, ha hecho del mundo una convergencia en donde otras alternativas no tienen cabida. 
La ecología de las transescalas muestra la posibilidad de un mundo divergente, en el cual sea 
posible una re-globalización del mundo. ―Esto es conseguido por la identificación de otras 
formaciones locales en las cuales se detecte una misma aspiración a una globalización 
oposicionista y proponiendo articulaciones creíbles a ellas‖ (Santos, 2009: 123). 
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La ecología de las productividades: Esta se refiere a la contrapropuesta de la quinta 
lógica evidenciada por la sociología de las ausencias: la lógica productivista. Se propone las 
micro iniciativas y ―tentativas de construcción de economías regionales basadas en principios de 
cooperación y solidaridad‖ (Santos, 2009: 124) En este campo, se amplía la experimentación y la 
reflexión sobre otras alternativas económicas realistas y justas. 
 
En estos cinco campos se revela, gracias a la sociología de las ausencias la diversidad y 
multiplicidad de la praxis social, hacerlas creíbles para la contraposición a las prácticas 
hegemónicas. Cada una de estas ecologías ofrecen alternativas a cada una las ausencias 
evidenciadas o lógicas de la razón metonímica y la razón proléptica, ―común a todas estas 
ecologías es la idea de que la realidad no puede ser reducida a lo que existe‖ (Santos, 2009: 125). 
 
En coherencia con las ecologías del saber y su relación con la sociología de las 
emergencias, tenemos, en segundo lugar la segunda premisa de la ecología de saberes: la 
traducción intercultural, la cual, es el modo de operar de la sociología de las emergencias, en 
relación con este tercer pilar de la epistemología del sur. 
 
Se había señalado anteriormente que la traducción intercultural permite aquella 
flexibilidad epistemológica en donde las totalidades no entran en la categoría de exclusividad y 
permite que las experiencias disponibles como las posibles – reveladas por las sociologías de la 
epistemología del sur – coexistan como realidades que no se agotan en esas totalidades.  
 
Es el trabajo de traducción debe garantizar inteligibilidad, coherencia y articulación en un 
mundo enriquecido por la multiplicidad y diversidad de saberes, cosmovisiones y modos de 
producción. No es un proceso técnico, se trata de una deliberación democrática. (Santos, 2009: 
143) el consenso transcultural es el presupuesto para la traducción intercultural, lo que requiere, 
volviendo a los términos de Bloch a la emocionalidad que genera la inconformidad frente a una 
carencia del conocimiento o de la práctica dada. 
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Debido a la importancia que trae consigo la traducción intercultural para la comprensión 
de diferentes posiciones epistemológicas, políticas, sociales, económicas y culturales, los 
procedimientos del trabajo de la traducción intercultural ―pueden ser elucidados a partir de las 
respuestas a las siguientes cuestiones; ¿Qué traducir? ¿Entre Qué? ¿Quién traduce? ¿Cuándo 
traducir? ¿Con qué objetivos traducir?‖ (Santos, 2009: 144). 
 
En cuanto a la primera pregunta ¿Qué traducir?, se refiere a lo que el autor llama zona de 
contacto. Las zonas de contacto ―son campos sociales donde diferentes mundos de vida 
normativos, prácticas y conocimientos se encuentran, chocan e interactúan‖ (Santos, 2009: 144). 
 
Según el autor, existen dos zonas, la epistemológica en donde se confrontan la ciencia 
moderna y los saberes legos tradicionales de los ciudadanos comunes y la zona colonial donde se 
opusieron el colonizador y el colonizado. ―Es a partir de estas dos zonas de contacto reclamadas 
por la razón cosmopolita‖ (Santos: 2009,144). 
 
Teniendo en cuenta las zonas de contacto, sigue la segunda pregunta ¿Entre Qué 
traducir? Esta se relaciona con las sensaciones o las experiencias de inconformidad que se han 
tenido en la zona de contacto para superarlas de forma específica: puede ser la lucha o 
movimientos sociales que ha confrontado las posiciones hegemónicas. 
 
Al tener claridades sobre las inconformidades y las presiones se debe definir ¿Cuándo traducir? 
Esta actividad más allá de la traducción es relacionada con las acciones del cuidado. 
 
Esto es porque se pretende evitar el canibalismo entre las alternativas que pueden 
desarrollarse y convertirse en nuevas formas de colonización. En ese sentido, son los grupos 
sociales, el ciudadano común quienes deben traducir  los saberes y las prácticas. Ello implica 
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que los potenciales intelectuales representantes de estos grupos sociales tenga arraigados sus 
saberes y prácticas ancestrales que representan su comprensión del mundo con capacidad crítica 
y democrática. 
 
Entonces, ¿cómo traducir?, aquel diálogo en donde los argumentos y las confrontaciones 
pueden quedarse en el riesgo de quedarse en el conflicto. De tener en cuenta, en primer lugar las 
dificultades que se pueden presentar durante el trabajo de traducción y de confrontación de 
argumentos: el primero el uso de las premisas de la argumentación y el segundo la lengua o el 
lenguaje en el que se pone en práctica la argumentación. ―Es poco corriente que los saberes y 
prácticas presentes en las zonas de contacto compartan una lengua común o dominen del mismo 
modo la lengua común‖ (Santos, 2009: 149). 
    
Y finalmente el autor explica el ¿para qué traducir?, haciendo hincapié en que gracias al 
trabajo metasociológico de las sociologías de la epistemología del sur y la traducción 
intercultural se puede desarrollar ―una alternativa a la razón indolente, bajo la forma de aquello 
que designo como razón cosmopolita‖ (Santos, 2009: 149) La razón cosmopolita tiene como 
base la idea de una justicia cognitiva global para construir una justicia social global.  
 
Para ilustrar el modus operandi de las sociologías del sur para con la ecología de saberes, 
el siguiente esquema puede explicar, de manera concreta ésta dinámica.  
 
97 
 
Ilustración 6. Interrelación entre las Sociologías de la Epistemología del sur con la Ecología de Saberes. 
 
 
Como se puede observar en la ilustración, la última pregunta ¿para qué traducir?, es 
resaltada con una flecha indicando dos de los objetivos principales de la traducción intercultural. 
Se hizo con la intención de señalar, la urgencia que requiere el uso transversal del trabajo de la 
traducción intercultural, el cual radica en las posibilidades que ofrece de permanecer en el 
sentido, buscar el sentido o reencontrar el sentido y la dirección para planificar o reconstruir 
nuestra historia. La traducción intercultural puede crear las condiciones para las emancipaciones 
sociales, rescatando las experiencias desperdiciadas, evitando los epistemicidios y la injusticia 
cognitiva de los cuales, históricamente occidente se ha encargado de elaborar. 
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Por esta razón la ecología de saberes, como análogo a la epistemología del sur asume 
retos y una forma de pensamiento que implica reflexionar y asumir el concepto de esperanza, de 
ser humano y de desarrollo humano frente a la responsabilidad política, social e histórica que 
conlleva la construcción del conocimiento. 
 
 
2.1.3.1. La ecología de saberes: Retos y pensamiento. 
 
Teniendo claridades frente a la interrelación entre las sociologías de la epistemología del 
sur con la ecología de saberes, es necesario exponer en qué ámbitos se mueve la ecología de 
saberes y cuáles son los retos que asume al emplearse como un instrumento contrahegemónico. 
Boaventura de Sousa (2010b) lo enmarca de la siguiente manera: 
Esta es una distinción entre ser y creer: nosotros somos lo que creemos, pero tenemos ideas. Un 
rasgo característico de nuestro tiempo es el hecho de que la ciencia moderna pertenece a ambos 
reinos, el de las ideas y el de las creencias. La creencia en la ciencia excede ampliamente 
cualquier cosa que las ideas científicas nos permitan realizar. Por lo tanto, la relativa pérdida de 
confianza epistémica en la ciencia que impregnó toda la mitad del siglo XX fue paralela a un auge 
de la creencia popular en la ciencia. La relación entre creencias e ideas con respecto a la ciencia, 
ya no es la relación entre dos entidades distintas sino que es un modo de experimentar 
socialmente la ciencia. Esta dualidad significa que el reconocimiento de la diversidad cultural en 
el mundo no necesariamente significa el reconocimiento de la diversidad epistemológica en el 
mundo. En este contexto, la ecología de saberes es una contraepistemología. (p. 51) 
 
A lo sumo, la urgencia de la ecología de saberes como instrumento contrahegemónico, 
alude al resultado de dos factores o antecedentes bases: en primer lugar se encuentran los 
movimientos que resisten a la globalización neoliberal, a partir de la presencia de actitudes e 
ideas que se contraponen a la praxis de la ciencia moderna, proliferándose así – como segundo 
factor – las alternativas que se contraponen a lo que hemos concebido como válido y certero.    
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Sin embargo, la ecología de saberes, tiene como como base – además de su correlación 
con las sociologías de la epistemología del sur – la idea de que “el conocimiento es 
interconocimiento‖ (Santos, 2009: 182), por lo tanto, parte de los siguientes principios: 
1. El pensamiento postabismal. 
2. La diversidad inagotable de la experiencia del mundo 
3. Los saberes e ignorancias. 
 
En cuanto al pensamiento postabismal, se refiere a la capacidad de crear una 
imaginación política, la imaginación epistemológica, la imaginación sociológica  para romper 
con las limitaciones latentes e impuestas históricamente por la ciencia moderna, cuya dinámica, 
ha construido una línea abismal que excluye formas de pensamiento, de conocimiento y de 
organización social, distinta a la occidental. Por lo tanto, con los siglos hemos aceptado la 
coexistencia con un pensamiento abismal. 
 
La línea abismal o el pensamiento abismal, consiste en aquella línea divisoria que ha 
marcado la diferencia entre lo válido/no válido, y por ende, lo que debe existir/lo que no debe 
existir; lo visible/lo invisible. Santos (2010b) lo explica así: 
―El pensamiento occidental moderno es un pensamiento abismal. Este consiste en un sistema de 
distinciones visibles e invisibles. Las invisibles constituyen el fundamento de las visibles y son 
establecidas a través de líneas radicales que dividen la realidad social en dos universos, el 
universo de <<este lado de la línea>>. La división es tal que <<el otro lado de la línea>> 
desaparece como realidad, se convierte en no existente, y de hecho es producido como no 
existente. No existente significa o existir en ninguna forma relevante o comprensible de ser. Lo 
que es producido como no existente es radicalmente excluido porque se encuentra más allá del 
universo de los que la concepción aceptada de inclusión considera es su otro.‖ (p. 29). 
 
La construcción de la línea y del pensamiento abismal es histórica, en la medida de que se 
han establecido diferencias radicales respecto a lo que se considera como verdadero y como 
falso, legal e ilegal. Para ilustrar el proceso, Santos propone el ejemplo del encuentro de dos 
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mundos, del 12 de octubre de 1492. El proceso de colonización puede ser el inicio de la 
construcción de esta línea (Santos, 2010: 32) Para el caso latinoamericano, la línea abismal se 
evidencia cuando los colonizadores ven el otro lado de la línea, el nuevo mundo como algo que 
no se comprende, y que por esta razón debe ser dominado: si no se comprende no se valida: 
La cartografía abismal es constitutiva del conocimiento moderno. De nuevo, la zona colonial es, 
par excelellence, el reino de las creencias y comportamientos incomprensibles, de los cuales de 
ningún modo pueden ser considerados conocimientos, sean verdaderos o falsos. El otro lado de la 
línea alberga solo prácticas mágicas o idólatras incomprensibles. La extrañeza completa de dichas 
prácticas llevó a la negación de la naturaleza humana de los agentes de las mismas. En la base de 
sus refinadas concepciones de humanidad o dignidad humana, los humanistas alcanzaron la 
conclusión de que los salvajes eran subhumanos. ¿Tienen alma los indios? – era la cuestión. 
Cuando el Papa Pablo III respondió afirmativamente en su bula Sublimis Deus de 1537, lo hizo 
por convencimiento de que la población indígena tenía alma como un receptáculo vacío, un 
anima nullius, muy similar a la terra nullius. El concepto de vacío jurídico fue el que justificó la 
invasión y ocupación de los territorios indígenas.‖ (Santos, 2010b: 34 - 35) 
 
Al trazar una línea abismal, en donde se excluyen otras cosmovisiones y formas de 
organización socio política, se desconoce y se sub - humanizan a los seres humanos que hacen 
parte de aquellas construcciones, lo que, en consecuencia trae consigo la injusticia social global y 
por ende la injusticia cognitiva. De hecho: 
En el campo del conocimiento, el pensamiento abismal consiste en conceder a la ciencia moderna 
el monopolio de la distinción universal entre lo verdadero y lo falso, en detrimento de dos cuerpos 
alternativos de conocimiento: la filosofía y la teología. El carácter exclusivista de este monopolio 
se encuentra en el centro de las disputas epistemológicas modernas entre formas de verdad 
científicas y no científicas. (Santos, 2010: 30) 
 
Es así como, se requiere del pensamiento crítico para reconocer los problemas y las 
consecuencias que trae la injusticia social, los epistemicidios y por supuesto la injusticia 
cognitiva. Para sustentar la ecología de saberes es necesario partir de la idea la diversidad del 
mundo es inagotable y que por lo tanto, ―la diversidad epistemológica del mundo todavía está 
101 
 
por construirse‖ (Santos, 2010b: 48) De esta manera, el pensamiento postabismal se presenta 
para admitir y permitir la construcción de otras epistemologías posibles, gestándose de esta 
manera una resistencia epistemológica, cuya base sustenta la resistencia política necesaria para 
abrirse a ―un pensamiento alternativo de alternativas.‖ (Santos, 2010a:44). 
 
Simultáneamente, al pensamiento alternativo de alternativas y al pensamiento 
postabismal, nos encontramos con la presencia de la diversidad inagotable de la experiencia 
del mundo, lo que implica renunciar a la generalización de las cosas y por ende a la construcción 
de una epistemología general o básica. La ecología de saberes marca la diferencia, precisamente 
porque no se queda en cambiar una opción por otra opción, si no por varias opciones viables, que 
auspician el ejercicio democrático de la construcción del conocimiento. 
 
Al romper con generalidades, es necesario cambiar el concepto preconcebido por 
occidente sobre saberes e ignorancias. Si bien, en la ecología de saberes, los conocimientos 
interactúan y se entrecruzan en un diálogo diatópico, las ignorancias también. Santos (2010b) los 
explica de la siguiente manera: ―Las formas de ignorancia son tan heterogéneas e 
interdependientes como las formas de conocimiento. (…) En la ecología de saberes la ignorancia 
no es necesariamente el estado o el punto de partida. Este podría ser un punto de llegada. Podría 
ser el resultado del olvido o del olvidar implícito en el proceso de aprendizaje recíproco.‖ (p. 53).  
 
Lo que quiere decir que, al comprender que las ignorancias no son un punto para 
desvalidar si no, para confrontar un proceso de aprendizaje en el cual se busca reconocer otras 
alternativas de conocimiento sin olvidar el propio
40
, se facilita no solo el interconocimiento, sino 
que también la elaboración de otras mentalidades que implica reconocer al ser humano desde 
                                                          
40  Al respecto, el autor señala enfáticamente que “La utopía del interconocimiento consiste en aprender nuevos y 
extraños saberes sin necesariamente tener que omitir los anteriores propios. Es ésta la idea de prudencia que 
subyace a la ecología de saberes” (Santos, 2009: 114) tampoco se busca el descrédito del conocimiento científico si 
no de una utilización contrahegemónica. 
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otra óptica, para re elaborar un concepto de progreso – axiología del cuidado – y por ende de 
desarrollo humano – justicia social y cognitiva -. 
En ese sentido, el conocimiento como intervención en la realidad busca el realismo, y no 
una representación de la realidad. Es por eso que el autor insiste que la esperanza de construir un 
mundo mejor recae en que la re construcción epistemológica está por hacerse, al igual que la 
condición humana, es inacabada: ―El pensamiento posabismal proviene así de la idea de que la 
diversidad del mundo es inagotable y que esa diversidad del mundo es inagotable y que esa 
diversidad todavía carece de una adecuada epistemología. En otras palabras, la diversidad 
epistemológica del mundo está todavía por construirse‖ (Santos, 2010: 47 - 48). 
 
Es así, como términos como la esperanza, que recae en el ―todavía no‖ y en la posibilidad 
de pensar otras maneras para la construcción de epistemes a partir de la traducción intercultural 
de cosmovisiones, formas de producción y formas de organización social, que atenúe el miedo al 
fracaso y a la incertidumbre que lleva consigo la búsqueda de la fuente inagotable de 
posibilidades, es posible entonces preguntar, ¿cómo se materializaría aquellos elementos en la 
construcción de la ciudadanía como proyecto histórico, desde las subjetividades y grupos 
sociales?; ¿La educación y la praxis pedagógica puede contribuir a una reflexión sobre 
ciudadanías propias, a la luz de una justicia cognitiva?, y por último, ¿Qué relación tiene la 
justicia cognitiva con lo que concebimos como ciudadanía y la manera de ejercerla?.  
 
 
2.2. Ciudadanía: a la luz de Boaventura De Sousa Santos. 
 
La diferenciación de las luchas democráticas presupone la imaginación social de nuevos 
ejercicios de democracia y de nuevos criterios democráticos para evaluar las diferentes formas de 
participación política. Y las transformaciones se prolongan en el concepto de ciudadanía, en el 
sentido de eliminar los nuevos mecanismos de exclusión de la ciudadanía, de combinar formas 
individuales con formas colectivas de ciudadanía y finalmente, en sentido de ampliar ese 
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concepto hasta más allá del principio de la reciprocidad y simetría entre derechos y deberes. 
(Santos, 1998: 338 - 339) 
 
El epígrafe anterior infiere al finalizar que la ciudadanía debe ir más allá de los derechos 
y deberes que de por si el ciudadano puede ejercer y reclamar. Evidenciar las ausencias y atender 
las emergencias que requiere la articulación de los espacios de poder y de participación, hacen 
parte de lo que Boaventura De Sousa plantea la reinvención de un Estado diferente al 
monocultural. 
 
A lo largo de esta segunda parte de este capítulo destinado a los fundamentos políticos y 
epistemológicos de Boaventura De Sousa Santos, se realizará la descripción de la crítica que el 
autor hace al modelo teórico político liberal, los aportes del contrato social Rousseauniano así 
como su distancia frente a la praxis de la misma y por último, el rol del marxismo cómo crítico y 
también la manera en que se convierte como homólogo del capitalismo. 
 
Posteriormente, y en relación a los pilares de la epistemología del sur, se explicarán las 
apreciaciones del autor acerca de la ciudadanía.  
 
En primer lugar, Santos (1998) empieza haciendo hincapié en tres aspectos que marcan la 
historia de la modernidad: la reafirmación de la subjetividad, la ciudadanía y el ejercicio de ella 
en relación con la emancipación, siendo éste último, el tercer aspecto.   
 
La subjetividad y su reafirmación se justifica para el marco de la modernidad, ya que 
atraviesa todo el complejo cultural, político, ideológico, estético, entre otros aspectos que hacen 
parte de la vida privada y pública del sujeto. Pero esta reafirmación ha sido permeada por 
procesos de regulación o control social que, de alguna manera incide en la negación o el 
descuido de las posibilidades de diversidad en las subjetividades. 
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A ello, De Sousa santos resalta el trabajo de Michael Foucault al denunciar en su trabajo 
la excesiva regulación o control social tomando como instrumento ―el poder disciplinario‖ y ―la 
normalización técnico – científica con que la modernidad domestica los cuerpos y regula las 
poblaciones con el fin de maximizar su utilidad social y de reducir a l más bajo costo su 
potencial político.‖ (Santos, 1998: 285) ocasionando así un desequilibrio entre la regulación y la 
emancipación. 
 
Este equilibrio depende de la armonía entre los principios que constituyen estos dos 
pilares de la sociedad occidental moderna: 
El pilar de la regulación está constituidos por tres principios: el principio del Estado (Hobbes), el 
principio del mercado (Locke) y el principio de la comunidad (Rousseau). El pilar de la 
emancipación está constituido por la articulación entre tres dimensiones de la racionalización y 
secularización de la vida colectiva: la racionalidad moral-práctica del derecho moderno; la 
racionalidad cognitivo experimental de la ciencia y la técnica modernas y la técnica modernas y la 
racional estético – expresiva de las artes y de la literatura modernas. (Santos, 1998: 286) 
 
De acuerdo a lo anterior, es posible ilustrar que el desequilibrio entre estos dos pilares – 
la regulación y emancipación -  así: 
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Ilustración 7.  Pilares del Desequilibrio Histórico - social. 
 
 
Los principios de la regulación se han apoyado en los de la emancipación, usando a su 
favor las respuestas completamente opuestas a sus medios, instrumentos y medidas de control, en 
detrimento de los principios emancipatorios: de alguna manera, estos terminan operando en un 
modus vivendi o complementando, los medios y medidas de control de la regulación, generando 
así la línea abismal entre sociedades y culturas, la injusticia social global y por consiguiente los 
epistemicidios, una idea de orden y progreso que se queda en el ideal, evidenciando así la 
hipertrofia de los principios de Locke, Rousseau y Hobbes. 
 
A raíz de ese desequilibrio, para la teoría liberal ―La relación entre ciudadanía y 
subjetividad es aún más compleja. Más allá de las ideas de autonomía y libertad, la subjetividad 
involucra las ideas de auto-reflectividad y de auto-responsabilidad, la materialidad de un cuerpo 
(real o ficticio, en el caso de la subjetividad jurídica de las ―personas colectivas‖), y las 
particularidades potencialmente infinitas que le imprimen un sello propio y único a la 
personalidad.‖ (Santos, 1998: 291).  
 
Sin embargo, la crítica que el autor hace respecto al ejercicio de la ciudadanía y la 
subjetividad de los sujetos, es que a medida en que se constituyen los derechos y los deberes, se 
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hacen a partir de los derechos generales y abstractos que reducen la individualidad a lo que hay 
de universal en ella, es decir: 
 Transforma los sujetos en unidades iguales e intercambiables en el interior de administraciones 
burocráticas públicas y privadas, receptáculos pasivos de estrategias de estrategias de producción, 
en cuanto fuerza de trabajo, de estrategias de consumo, en cuanto a consumidores, y de estrategias 
de dominio, en cuanto a ciudadanos de masas. La igualdad de la ciudadanía choca, así, con la 
diferencia de la subjetividad, tanto más cuanto que en el marco de la regulación liberal esa 
igualdad es profundamente selectiva y deja diferencias intactas, sobre todo las de la propiedad. 
(Santos, 1998: 292). 
 
Generando así, una tensión entre la subjetividad individual y la ciudadanía directa o 
indirectamente reguladora, la cual recorre la modernidad. Antes que ciudadanía,  se encuentra el 
concepto de subjetividad. El Autor afirma que éste es más amplio que el de ciudadanía, ya que 
históricamente, antes del ciudadano estaba el sujeto que defiende sus intereses. (Santos, 1998: 
288), el ejercicio de la ciudadanía ha sido una construcción cuyo proceso de ―universalización‖, - 
materializado en el sufragio universal- ha sido paulatino en la medida en que los sujetos 
reclamen el ejercicio de sus derechos, por lo tanto, la ciudadanía es una construcción histórica.  
 
Sin embargo, y sin dejar de lado los devenires del desequilibrio entre regulación y 
emancipación, reducir la participación ciudadana en el sufragio, como lo ha propuesto el 
liberalismo ilustrado, reduce a la ciudadanía a la representación democrática. ―la representación 
democrática se basa en la distancia, en la diferenciación y aún en la opacidad entre representante 
y representado‖ (Santos, 1998: 289) la ciudadanía representativa, presenta un eje problemático 
para la emancipación: termina por naturalizar el Estado desde la perspectiva de las ideas 
liberales, por lo tanto, la relación entre el ciudadano para con el Estado termina siendo una 
democracia de baja intensidad
41
, generalizando así los intereses individuales. 
                                                          
41 Este término Boaventura de Sousa lo emplea en el texto Renovar la teoría crítica y reinventar la emancipación 
social (2006) refiriéndose a las consecuencias de exceso de regulación y las limitaciones que enfrentan los 
Movimientos sociales. Las dinámicas homogenizadoras relacionadas con la hipertrofia del principio del mercado de 
Locke: “La segunda es la emergencia de un constitucionalismo global de las empresas multinacionales, que 
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En una sociedad o democracia de baja intensidad, es común que se conciba desde la 
ciencia, una idea de sociedad, la cual en muchas sociedades en especial las mal llamadas del 
tercer mundo asimilan. El autor evidencia de manera contundente: 
De hecho, nuestra definición de sociedad en las ciencias sociales, la más sencilla y más completa 
al mismo tiempo, dice que es un conjunto de expectativas estabilizadas: sociedad es recibir el 
salario a fin de mes, es el ómnibus que llega a una hora determinada, es la expectativa 
estabilizada. (Santos, 2006: 75) 
 
Retomando la idea de Santos relacionada con rescatar lo valioso de las teorías 
eurocéntricas, el contrato social de Rousseau, representa para el autor un conjunto de ideales que, 
libre del desequilibrio histórico entre la regulación y la emancipación, podría funcionar para el 
reconocimiento de las subjetividades y sobrellevando los procesos socio políticos actuales 
(Santos, 2006: 77-78) es necesario, para contrarrestar la sociedad democrática de baja intensidad 
el equilibrio entre la democracia representativa y la democracia participativa, incluyendo a la 
demo diversidad,
42
 Y por supuesto, una sociedad en ―donde nadie sea tan pobre que tenga que 
venderse ni nadie sea tan rico que pueda comprar a alguien.‖43 (Santos, 2006: 77-78). 
                                                                                                                                                                                           
prevalece sobre las leyes nacionales y las viola frecuentemente, pero tiene prioridad sobre ellas como antes la ley 
constitucional tenía prioridad sobre las leyes ordinarias. Y de todo esto resulta lo que yo llamo una democracia de 
baja intensidad: vivimos en sociedades de democracia de baja intensidad.” (Santos, 2006: 78) 
42 El autor lo expresa así: “Estamos muy lejos de ese ideal democrático, y por eso hay que ver si podemos crear una 
contra-hegemonía. Pero no es fácil en este momento, nuestro propósito y mi tesis central en este seminario es que 
tenemos que reinventar la demo-diversidad. La perdimos, pero quizás eso no es tan irreversible como la 
biodiversidad; probablemente es posible reinventar y reconstruir algunas de estas formas de demo-diversidad. Y la 
principal que voy a proponer es la relación entre democracia representativa y democracia participativa.” (Santos, 
2006: 77) 
 
43 Las anteriores son palabras de Rousseau que el autor descifra en el texto: “El problema pasa por comprender 
que la democracia es parte del problema, y tenemos que reinventarla si queremos que sea parte de la solución. Por 
ejemplo, lo que sería un ideal democrático según Rousseau (siempre hay que distinguir la democracia como 
práctica de la democracia como ideal), es muy interesante. Rousseau decía que solamente es democrática una 
sociedad donde nadie sea tan pobre que tenga que venderse ni nadie sea tan rico que pueda comprar a alguien. En 
nuestras sociedades hay de hecho mucha gente que tiene que venderse, y mucha gente que tiene dinero para 
comprar a esa gente” (Santos, 2006: 77-78) 
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Entre las bondades y las limitaciones de la democracia participativa y representativa
44
 El 
Autor rescata los espacios de poder y de participación política de la ciudadanía en seis grandes 
ámbitos: El espacio de la ciudadanía, El espacio doméstico, el espacio de la producción, el de la 
comunidad, el del mercado y el espacio mundial (Santos, 2006): 
 Por eso, en mi trabajo yo distingo seis espacios estructurales donde se generan seis formas 
distintas de poder. Son espacios-tiempo, formas de sociabilidad que implican lugares pero 
también temporalidades, duración, ritmos: 
- el espacio-tiempo doméstico donde la forma de poder es el patriarcado, las relaciones sociales 
de sexo;  
- el espacio-tiempo de la producción, donde el modo de poder es la explotación; 
- el espacio-tiempo de la comunidad, donde la forma de poder es la diferenciación desigual, entre 
quien pertenece a la comunidad y quienes no; 
- el espacio estructural del mercado, donde la forma de poder es el fetichismo de las mercancías; 
- el espacio-tiempo de la ciudadanía, lo que normalmente llamamos el espacio público: ahí la 
forma de poder es la dominación, el hecho de que hay una solidaridad vertical entre los 
ciudadanos y el Estado; 
- el espacio-tiempo mundial en cada sociedad, que está incorporado en cada país, donde la forma 
de poder es el intercambio desigual. 
Estas son las seis formas fundamentales de poder. (p: 52 - 53) 
 
Estas seis formas de poder, son el resultado del trabajo de la sociología de las ausencias y 
de las emergencias para que la relación entre las subjetividades, el Estado (entidad reguladora) y 
la emancipación tengan lugar en la reinvención de una sociedad de alta intensidad, o cómo lo 
interpreta el filósofo Español Antoni Jesús Aguiló (2009) ciudadanías de Alta intensidad: 
                                                                                                                                                                                           
 
44
 El autor rescata la democracia representativa porque en los movimientos sociales, se encuentran agentes o 
líderes que los representan. Es aquí donde Santos reclama un trabajo de traducción intercultural y de axiología del 
cuidado para la participación de estos sin que se permee por los mecanismos de regulación hegemónica. 
109 
 
Los ciudadanos desde esta perspectiva se asumen como ciudadanos de hecho y no sólo de 
derecho: ciudadanos de alta intensidad con capacidad plena para crear y participar directamente 
en espacios públicos democráticos, estatales y no estatales, que incidan en las decisiones de la 
función pública y permitan el control social.  (p: 18) 
 
En ese sentido, cabe a relucir la contundente premisa de Boaventura de Sousa al decir que 
―Los hombres y las mujeres no son producto de la historia sino sus productores‖ (Santos, 1998: 
42) Reconocer las subjetividades y la acción de las mismas a partir de colectividades o los 
movimientos sociales, permitiría una sociedad libre de generalizaciones o extremismos 
perjudiciales para el ejercicio de la ciudadanía consciente de su saber y de sus relaciones de 
poder.  
 
Al tener la imaginación política y sociológica podemos comprender los que el autor nos 
dice que existen esperanzas y posibilidades de cambio, cuando comenzamos a mirar desde 
adentro y reconocer abiertamente que, en la actualidad existen condiciones y movimientos 
sociales que permiten cuestionar y vencer las estigmatizaciones a lo que en américa latina se 
denomina como izquierda, los extremismos que pretenden generalizar y homogeneizar posturas 
(Santos, 2006: 86); existen posibilidades para el rescate de las subjetividades, en los espacios de 
poder y participación política de manera que, sea posible la reinvención de una sociedad más 
justa a nivel social y cognitivo.  
 
Ahora bien, es pertinente preguntarse ¿Qué papel y qué relación tiene el conocimiento 
como instrumento de poder en el ejercicio de la ciudadanía?; ¿Qué aportes ofrece la 
epistemología del sur para la reflexión pedagógica y la reflexión sobre las ciudadanías propias 
para América latina? 
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CAPÍTULO III 
 
EL DIÁLOGO TEÓRICO ENTRE PAULO FREIRE Y BOAVENTURA DE SOUSA 
SANTOS: UNA PROPUESTA REFLEXIVA ACERCA DE LA CATEGORÍA DE 
CIUDADANÍAS PROPIAS 
 
 
En el tercer y último capítulo de este trabajo de investigación,  se pretende exponer los 
planteamientos que tienen las condiciones para establecer un diálogo teórico Freire - Santos, de 
manera que, sea posible la propuesta reflexiva sobre la categoría de ciudadanías propias desde 
América Latina. 
 
Se reitera  en hablar de ciudadanías en plural, teniendo en cuenta la coexistencia de 
diversas culturas en Latinoamérica y que, atendiendo a los pilares de la traducción intercultural 
(Santos 2009) no es posible plantear una categoría de ciudadanías en singular. 
Sin embargo, es importante aclarar que los autores base del marco teórico de este trabajo, 
aluden a ciudadanía en singular, ya que no se refieren a un contexto en particular, si no, al 
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concepto como tal, ampliándolo con sus planteamientos y perspectivas al respecto. Por lo tanto, 
son sus aportes los que se adoptan para hablar de ciudadanías propias. 
 
A pesar de que los autores no se citan entre sí para reafirmar o complementar sus 
planteamientos - siendo académicos contemporáneos – es posible concertar sus ideas: de acuerdo 
al orden de planteamientos y  de las categorías analizadas en los dos capítulos anteriores, es 
posible deducir que,  reconocer nuevas formas de construcción del conocimiento puede ser un 
instrumento para la transformación social, para asumir y replantear el ejercicio de las ciudadanías 
como proyecto socio histórico. Es por ello que la educación como acto político y gnoseológico, 
es el espacio –la escuela - en donde se desarrollen las primeras acciones para re significar y 
dignificar al ser humano a partir de su palabra, su saber y su cultura. A lo sumo, la construcción 
de nuevas formas de conocimiento, como instrumento de poder político y la praxis pedagógica 
progresista son los pilares fundamentales para asumir la reflexión sobre ciudadanías propias de 
América Latina. 
 
Para sustentar las expresiones utilizadas en el supuesto anterior,  se dará exposición en 
primera instancia, a los fundamentos desde Boaventura de Sousa y Paulo Freire respecto al 
conocimiento, las otras episteme para la transformación social; en segundo lugar, se tomarán los 
pilares pedagógicos de Paulo Freire en relación a la propuesta de la epistemología del sur de 
Boaventura de Sousa Santos y finalmente y a manera de conclusión se dará lugar a la reflexión 
sobre ciudadanías propias desde américa latina como categoría. 
 
 
3. 1.  La construcción innovadora de conocimiento a favor de la emancipación o 
transformación social. 
  
Mi insistencia en la necesidad de reinventar el conocimiento como emancipación implica 
una revisión de los principios de solidaridad y del orden. En cuanto al principio de solidaridad, lo 
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concibo como el principio rector y como el producto siempre incompleto del conocimiento y de la 
acción normativa. (…) Existen diversos tipos de conocimientos, diferentes maneras de conocer. 
(…) No importa en cuál de estos escenarios se emprenda la búsqueda, lo cierto es que la misma 
debe desarrollarse en el Sur, entendiendo por Sur la metáfora con la que identifico el sufrimiento 
que ha padecido el ser humano bajo el sistema capitalista globalizado. (Santos, 2006: 28 - 29). 
 
Desde la modernidad, el conocimiento ha sido concebido como un eje liberador de la 
humanidad, en el sentido de que desata las cadenas de lo que el mundo occidental ha considerado 
como ―ignorancia‖ o un conocimiento no dominado y que al desglosarlo, se le da al sujeto la 
libertad de decidir sobre sus propios destinos. (Santos, 2006: 27) El conocimiento como eje 
liberador de la humanidad tiene dos principios fundamentales: la solidaridad y el orden.  
 
El principio de la solidaridad, se refiere al reconocimiento del otro, en el sentido de que 
se le reconoce como sujeto de conocimiento o en términos Freirianos: sujeto cognoscente, aquel 
cuya voz y saber tiene validez, por lo tanto es incluido en los procesos humanos y de 
humanización. El otro principio es pues, el orden. En él se establece lo que se percibe como 
ignorancia, lo que considerado natural, válido o correcto de manera que, el mundo sea inteligible 
y se haga de él una representación de la realidad.  
 
Los principios que encierran la dialéctica existente entre conocimiento e ignorancia, ha 
tenido limitaciones y contradicciones en su proceso histórico: los procesos de colonización 
cultural y política dados desde el siglo XV, los inicios del capitalismo y de la revolución 
industrial, la idea capitalista de progreso y la sociedad de consumo, han venido dando grueso  a 
la línea abismal que divide e invisibiliza a aquellos saberes y seres humanos válidos para los 
procesos de humanización y de inclusión social.  
 
Como consecuencia, el principio de solidaridad se lee desde la clasificación de 
estereotipos en donde se humaniza o la sub humaniza, de acuerdo a lo que se percibe como 
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válido y útil en pro de intereses de la dominación; en cuanto al principio del orden, éste 
complementa dándole el rol al conocimiento como instrumento de regulación a tal clasificación.  
 
Precisamente, se habla de la insistencia y el respaldo al conocimiento como 
emancipación, en consecuencia a la necesidad de repensar y replantear nuestra forma de concebir 
y entender el conocimiento. Los dos autores coinciden en que la manera en como construimos el 
conocimiento determina nuestra manera de ver al otro y de incluirlo en los proyectos 
comunitarios y sociales. 
 
Paulo Freire habla de reconocer otras formas de episteme desde la praxis pedagógica 
progresista, en donde la relación dialógica y su relación con las curiosidades da lugar al 
reconocimiento de otros saberes o epistemes (ver ilustración 3.); Boaventura de Sousa habla 
desde la necesidad política e histórica de reflexionar nuestra forma de concebir el mundo, el ser 
humano y por supuesto el saber. 
 
Se había dicho desde los fundamentos pedagógicos de Paulo Freire (2012), que, tomando 
consciencia de la naturaleza del ser humano, reconocido como inacabado, ávido de conocimiento 
y por lo tanto curioso (p.156) es posible, habilitando el diálogo y la palabra del otro, la 
construcción del conocimiento, desde la perspectiva de ver a ese otro como posibilidad histórica 
y de desarrollo humano.  
 
Es a partir de ahí donde Freire (2012) habla de tomar una distancia epistemológica para 
concientizarse de las posibilidades y limitaciones que ofrece el otro: la educación es la 
herramienta y el proceso de humanización que da viabilidad de ver al otro como posibilidad 
histórica cuando se cuestiona o realiza el ejercicio de ―pensar el tiempo, de pensar la técnica, de 
pensar el conocimiento , de pensar el porqué de las cosas, el para qué, el cómo, o el a favor de 
qué, de quién, contra quién, contra qué o contra quién‖ (p. 129) se construye el conocimiento y 
otros proyectos socio históricos.  
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Al cuestionar la forma en cómo asumimos el conocimiento, se contribuye con la 
construcción de los pilares democráticos para la transformación social y el desarrollo humano a 
partir de la educación como instrumento
45
. A estas ideas, Boaventura de Sousa complementa, 
desde su perspectiva epistemológica y política a la necesidad de replantear la forma en que 
hemos venido leyendo los principios del conocimiento: la solidaridad y el orden. 
En cuanto al principio de solidaridad, lo concibo como el principio rector y como el producto 
siempre incompleto del conocimiento y de la acción normativa. En efecto, el conocimiento en 
cierto punto se convierte en una pregunta ética porque, ya que no existe una ética universal, no 
existe un conocimiento universal. 
(…) En cuanto al principio del orden, el conocimiento como emancipación puede superar la 
noción de orden bajo una hermenéutica de la sospecha y reinterpretar el caos, ya no como una 
forma de ignorancia, sino como una forma de conocimiento. Esta revaloración se encuentra 
guiada por la necesidad de reducir la discrepancia existente entre la capacidad para actuar y la 
capacidad para predecir, engendrada por la ciencia moderna bajo el ropaje del conocimiento como 
regulación.  (Santos, 2006: 29) 
 
En ese sentido reconocer al ser humano como posibilidad histórica desde la educación y 
concebir el conocimiento como eje liberador desde la crítica, desde un pensamiento alternativo 
de alternativas, es posible re inventar al científico o al académico como otro de los actores 
políticos para la emancipación o la transformación social, en palabras de Santos (2006) ―El 
científico social no debe diluir su identidad en la de activista pero tampoco construirla sin 
relación con el activismo.‖ (p. 29). 
 
En relación al conocimiento para la emancipación o transformación social, las expresiones 
Freirianas y los conceptos De Boaventura de Sousa se integran de la siguiente manera: 
 
                                                          
45
 Paulo Freire, en toda su obra no habla de la emancipación como tal, si no, de una transformación social para un 
mundo mejor (2012, 2007, 1997, 1993 ) 
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Ilustración 8. Elementos del Conocimiento para la emancipación o Transformación social. 
 
 
Como podemos observar el conjunto de instrumentos y de espacios gnoseológicos para el 
reconocimiento de la episteme, incluye el uso contrahegemónico de la ecología de saberes 
sustentada en la propuesta de la epistemología del sur de Boaventura de Sousa. La 
transformación social es posible a menos  de que se dé como primer paso, replantear cómo como 
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concebimos al ser humano y por ende al conocimiento que trae consigo y la forma en que puede 
aportar a los proyectos colectivos e históricos. Así mismo, la justicia cognitiva, como 
instrumento para la transformación social, hace parte de ese reconocimiento de las subjetividades 
para la humanización de nuestras sociedades. En base a lo que representa la justicia cognitiva 
para Boaventura De Sousa, la educación como instrumento y el uso contrahegemónico de la 
ecología de saberes, es necesario detenerse en el papel de la praxis pedagógica a la luz del 
diálogo Freire – Santos.     
 
 
3.1.2.  El papel de la praxis pedagógica y de la escuela como espacio democrático: el rescate 
de las subjetividades. 
 
 
―Creo que se podría hacer una afirmación de orden general: la pedagogía del oprimido, no 
el libro que escribí, si no la comprensión de la educación en favor de la emancipación permanente 
de los seres humanos, considerados como clase o como individuos, se impone como un quehacer 
histórico en consonancia con la también naturaleza histórica humana, inclusive, finita, limitada.‖ 
(Freire, 2005:82). 
 
En coherencia con los puntos convergentes encontrados entre los autores respecto al 
conocimiento, como posibilidad de transformación social o emancipación para el desarrollo 
humano y los proyectos colectivos, es pertinente, abrir este aparte con una de las ideas 
Freirianas, para retomar el elemento pedagógico y educativo en relación al conocimiento y así 
sustentar el diálogo con los fundamentos de Boaventura De Sousa.  
 
El epígrafe que inaugura este aparte, evidencia desde los planteamientos Freirianos la 
posibilidad de la educación como instrumento para la emancipación: esta vez va más allá de las 
colectividades, pues también habla de individuos o de subjetividades.  
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La expresión subjetividades, no fue apuntada como categoría principal para este trabajo, 
sin embargo, en base a ésta, ambos autores desde su perspectiva teórica, desarrollan ideas que 
establecen un diálogo con los elementos que conforman el conjunto que hace viable el 
conocimiento para la emancipación  y también la relación que esta tiene con la praxis pedagógica 
y los usos de los espacios democráticos, como la escuela por ejemplo. 
 
Como ya se ha señalado en el primer capítulo, la relación dialógica como práctica 
pedagógica, es considerada por Freire (1997) como el sello del acto de educar en el proceso 
gnoseológico (p.109) es el sello, porque reconoce al otro y a los otros;  re significar al otro 
implica reconocer y distinguir subjetividades y con ellas posibilidades históricas y de desarrollo 
humano.  
 
En Boaventura de Sousa (2009), las subjetividades cobran vida cuando el autor insiste en 
que las sociologías de la epistemología del sur – sociología de las ausencias y de las emergencias 
- no son convencionales porque no son conformes con el desperdicio de la experiencia de las 
personas o grupos sociales y por ende de la negación de un horizonte de posibilidades, de ahí la 
objetividad de las mismas la cual depende de la calidad de su dimensión subjetiva, en la 
ampliación simbólica de las experiencias
46
, tomando como eje central para ello la traducción 
intercultural. (p.130). 
  
Estas dos ideas, respecto a al rescate de las subjetividades, se complementan cuando se 
plantea que la traducción intercultural que sustenta Boaventura De Sousa y la educación, basada 
en la relación dialógica para descubrir curiosidades, las reconocen y evidencian sus limitaciones 
y posibilidades en la experiencia – ya sea colectiva o individual - para construir la justicia 
                                                          
46
 En el segundo capítulo se explica en qué consiste cada una de estas experiencias, desde la ampliación simbólica: 
experiencia del conocimiento, Experiencia de desarrollo, trabajo y producción, Experiencias de reconocimiento, 
Experiencias de democracia y Experiencias de comunicación e información. La clasificación de Santos sobre la 
experiencia, abarca las experiencias individuales  así como las que se desarrollan de manera colectiva. 
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cognitiva que facilite proyectos colectivos que permitan la transformación social y por ende el 
ejercicio de las ciudadanías. El siguiente esquema lo ilustra de la siguiente manera:  
Ilustración 9. Subjetividades a la luz Freire - Santos. 
 
 
Siguiendo con la lógica del esquema anterior, la educación bajo las características que 
integran al maestro progresista de la pedagogía crítica Freiriana y la relación dialógica en pro del 
reconcimiento de curiosidades, se complementan con la ampliación simbólica de las experiencias 
que trae consigo las subjetividades: la reivindicación del sentido común y del ser humano como 
posibilidad histórica implica llevar a la escuela y a la praxis pedagógica, elementos que impidan 
nuevas totalidades teóricas y prácticas. Es allí, donde la traducción intercultural
47
 cumple la 
funcion mediadora de traer en escena el diálogo y la coexistencia de lenguajes, expresiones, 
realidades y saberes no agotadas en totalidades. Los procedimientos de la traducción intercultural 
implica asumir la hermenéutica diatópica para su realización.  
                                                          
47
 La traducción intercultural es el elemento transversal para las sociologías de las epistemologías del sur, como se 
ha dicho, permite realizar el ejercicio hermenéutico para la comprensión de diferentes lenguajes y formas de 
explicar saberes y cosmovisiones. Ver Capitulo II. 
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Sin embargo, A raíz de la lectura Freire – Santos, es posible constatar la relación 
complementaria entre la hermenéutica diatópica y la tolerancia
48
 como modus operandi de la 
relación dialógica: La ecología de saberes de la epistemología del sur como posibilidad en la 
escuela.  
 
Ilustración 10.  Relación Dialógica y Hermenéutica Diatópica. 
 
 
                                                          
48
 En el texto pedagogía de la tolerancia (1997), Paulo Freire, habla de la tolerancia como elemento 
complementario a la relación dialógica y la praxis pedagógica en la escuela. Se refiere a ella como una virtud que 
compromete a los actores de la educación a comprender al otro, sin necesidad de estar de acuerdo con él o de 
imponerle su punto de vista. Se dice que es el modus operandi de la relación pedagógica porque facilita el proceso 
democrático que implica el acto gnoseológico y político de enseñar. 
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La posibilidad de la ecología se saberes en la escuela facilitaría, replantear el enfoque 
político a la ciencia o a lo que concideramos como conocimiento. Ambos autores coinciden en 
que las orientaciones políticas inciden en la supervivencia humana y en la construcción de 
proyectos socio históricos como el de la ciudadanía:  
Boaventura De Sousa Santos lo dice en términos de la justicia global social para una 
justicia cognitiva, la cual incluye no solo saberes, también a los seres humanos que lo construyen 
y Paulo Freire lo enuncia desde al acto político de educar, que implica la consciencia de su 
práctica en la efímera neutralidad de la praxis pedagógica del  maestro progresista, la escuela 
como espacio de participación democrática ya que el proceso gnoseológico y la ecología de 
saberes se configura en ella, en palabras de Freire (2005): ―Es la escuela que estimula al alumno 
a preguntar, a criticar, a crear; donde se propone la construcción del conocimiento colectivo, 
articulando el saber popular y el saber crítico, científico, mediados por experiencias del 
mundo‖  (p.95 - 96). 
 
Para reafirmar el diálogo Freire – Santos desde la escuela como espacio democrático, la 
ecología de saberes complementa la idea Freiriana la acción gnoseologica de enseñar: ―La 
ecología de los saberes trata de crear una nueva forma de relación entre el conocimiento 
científico y otras formas de conocimiento. Consiste en conceder ―igualdad de oportunidades‖ a 
las diferentes formas de saber envueltas en disputas epistemológicas cada vez más amplias (…).‖ 
(Santos, 2009: 116) 
 
En ese sentido, ambos autores coinciden en que las relaciones humanas basadas en el 
diálogo, ya sea desde la hermenéutica diatópica, traducción intercultural o relación dialógica es 
posible la construcción de otras formas de conocimiento, que coexisten en una ecología de 
saberes, la cual re – significa las orientaciones políticas de la ciencia; el conocimiento como 
instrumento de poder, es herramienta de transformación social y de la emancipación. También, 
abre los espacios para reconocer las subjetividades, aquellas que conscientes de sí y de los 
demás, asumen ideas y acciones que permitan el cambio y la construcción de una sociedad más 
justa socialmente y cognitivamente.   
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Por consiguiente, pensar en la construcción de una sociedad más justa en el ámbito social 
y cognitivo, implica reflexionar sobre la posibilidades de asumir espacios de participación 
democrática para, cuestionar nuestra forma de concebir la participación de las subjetividades en 
los proyectos colectivos e históricos como el de ciudadanías si tenemos en cuenta la diversidad 
de contextos y realidades.  
 
El diálogo Freire – Santos permite los elementos para reflexionar acerca de la posibilidad 
de pensar y reflexionar acerca de la ciudadanía en plural, a pesar de que los autores la enuncian 
en singular.  
 
 
3.2.  Las Ciudadanías propias desde América Latina. 
 
―la conciencia del mundo engendra la conciencia de mí mismo de los otros en el mundo y 
con el mundo. Por eso mismo, es mediante la inserción en el mundo y no mediante la adaptación 
a él que nos convertimos en seres históricos y éticos capaces de optar, de decidir, de emprender 
nuevos caminos‖ (Freire, 2012: 115) 
 
―A mi entender, el proceso histórico de la ciudadanía y el proceso histórico de la 
subjetividad son autónomos aunque, como lo he venido defendiendo, están íntimamente 
relacionados.‖ (Santos, 1998: 300) 
 
 
De acuerdo a la lectura de los dos capítulos anteriores, se pudo constatar que ambos 
autores tratan en su obra el tema  de la ciudadanía. Ambos coinciden en que la ciudadanía se 
trata de un proyecto socio histórico por construir, al igual que la naturaleza humana, es 
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inacabada, por lo tanto requiere de constante autocrítica y auto reflexión en cuanto sus ideas y 
acciones. 
 
En américa Latina Se han realizado reflexiones académicas acerca del concepto de 
ciudadanía en un modus vivendi con las diferentes teorías y concepciones heredadas por Europa 
y Norteamérica: se habla de ciudadanía activa, ciudadanía pluricultural, ciudadanía democrática, 
ciudadanía cívica, incluso se ha hablado de nuevas ciudadanías, desde Norbert Lechner (2000). 
 
La necesidad de hablar de ciudadanías en plural se hace evidente en la medida de que, se 
ha percatado de la existencia una relación fantasmal entre la teoría y la práctica de las diferentes 
teorías y definiciones sobre ciudadanía y el ejercicio de ella. 
 
Los autores base de esta investigación se refieren en singular respecto a este concepto. 
Sin embargo, más allá de la manera en como la mencionan se toman sus ideas y perspectivas de 
la misma: los elementos pedagógicos que Paulo Freire aporta y la lectura sociológica que 
Boaventura de Sousa Santos le suscribe. 
 
De acuerdo a las categorías trabajadas hasta el momento, la propuesta de ciudadanías 
propias como categoría comprende de los siguientes pilares: los principales se encuentran 
señalados con mayúsculas y los transversales – que son dos – en minúsculas. 
Ilustración 11. Pilares para la reflexión acerca de las Ciudadanías Propias. 
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Al lado izquierdo del gráfico se encuentran los aportes sociológicos y epistemológicos de 
Boaventura de Sousa Santos: Las sociologías de la epistemología del sur, que se refieren a la 
sociología de las emergencias y a la sociología de las ausencias. Las cuales, son mediadas por la 
traducción intercultural y la hermenéutica diatópica. Estos cuatro elementos proponen otra forma 
de ver el conocimiento y de construirlo. 
 
De hecho, la epistemología del sur, al definir el conocimiento
49
 como construcción 
inclusiva de saberes, ―se convierte en una pregunta ética porque, ya que no existe una ética 
universal, no existe un conocimiento universal. Existen diversos tipos de conocimientos, 
diferentes maneras de conocer.‖ (Santos, 1995: 506). A lo sumo, el conocimiento como diverso y 
como pregunta ética, se relaciona con la educación y lo que puede hacer para el reconocimiento 
de las subjetividades.    
 
                                                          
49
 De hecho, el conocimiento como pilar principal, es uno de los puntos de encuentro entre Freire y Sousa Santos: 
Paulo Freire (1993,1997, 2007, 2012), en varias de sus obras señala que el conocimiento debe ser construido, a 
partir del diálogo que propicie la pregunta y por supuesto la capacidad de generar consciencia de respeto y 
tolerancia a la diferencia de distintos puntos de vista y de conocer. Boaventura de Sousa Santos (1995, 2009, 2010) 
asume el conocimiento como construcción en la medida en que se reconozcan distintas epistemes desde la 
traducción intercultural y el dialogo diatópico entre ellas. 
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La educación como Pilar principal en conjunción con el conocimiento desde la 
perspectiva Freire – Santos, es considerada – como ya se ha señalado antes – el instrumento de 
formación necesario para la construcción y la re orientación política del conocimiento y de la 
ciencia. Precisamente, los pilares principales que se encuentran al lado derecho del gráfico 
anterior, ilustran desde los aportes de la pedagogía crítica Freiriana la forma de abordar esa otra 
forma de concebir el conocimiento, por eso las contribuciones Freirianas se conectan con la 
educación, que, a su vez,  se interrelaciona con el conocimiento como construcción y diversidad 
convergente de saberes. 
 
Así mismo, la conexión entre los pilares que se encuentran de izquierda a derecha del 
gráfico, apuntan al reconocimiento de las subjetividades. Es aquí donde convergen las acciones y 
orientaciones políticas e históricas del conocimiento y la educación: Las subjetividades, el otro y 
los otros, son considerados como posibilidades históricas y de desarrollo humano. Hombres y 
mujeres, niñas y niños son reconocidos desde su naturaleza inacabada, su curiosidad, su sentido 
común y su componente ancestral y familiar.  
 
En los pilares del centro y que se conectan con subjetividades se encuentran otros 
elementos propuestos por Boaventura de Sousa, los cuales, se complementan con la idea de la 
escuela como espacio democrático y la posibilidad de la construcción del conocimiento en ella, a 
partir de la diversidad de saberes.  La ecología de saberes, como postura y respuesta 
contrahegemónica a la dominación eurocéntrica y anglosajona del conocimiento, se propone 
como posibilidad de su aplicación en la escuela: la relación dialógica como praxis pedagógica, 
implica hacer de la educación un acción política y gnoseológica, que permite, no solo reconocer 
aquellas subjetividades  sino formar seres consientes de sí mismos y de los demás; capaces de 
asumir su tiempo, de la autocrítica y  de la crítica que conforma sus acciones en la colectividad.  
 
En ese orden de ideas, la justicia cognitiva va más allá de reconocer saberes y grupos 
humanos. Ésta, en conexión con los elementos pedagógicos críticos Freirianos, reconoce las 
subjetividades capaces de llevar a cabo acciones democráticas, y de emplear a su favor los 
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diferentes espacios democráticos para ejercer la ciudadanía; pero, como estamos hablando en 
plural; sobre el reconocimiento de las subjetividades y lo que ello implica para los proyectos 
socio históricos colectivos, es pertinente hablar de ciudadanía en plural, es decir ciudadanías. Lo 
que quiere decir, que ciudadanías converge no solo contextos culturales y socio políticos; 
también a las subjetividades como posibilidades activas de construcción histórica.  
 
Por lo tanto, las ciudadanías enfocadas en el reclamo en el cual Boaventura de Sousa hace 
explícito con la epistemología del sur,  deben hacerse y sentirse, propias. De esta manera, 
reflexionar sobre ciudadanías propias en el contexto latinoamericano, como evidencia de 
aquella necesidad ontológica, que nos permite asumir nuestro tiempo, para la autocrítica y la 
autoreflexión, primero desde la subjetividad reconocida y simultáneamente como 
Latinoamericanos; los países que la conforman tienen varias cosas en común: el idioma, la 
música, la biodiversidad  biológica y humana, la inconformidad, pero también la colonialidad, o 
como lo dice Sousa Santos(2010a): el colonialismo interno.  
 
Hablar de ciudadanías propias implica el reconocimiento de las subjetividades desde el 
conocimiento y la educación, como instrumentos para la transformación social. La escuela, la 
familia, las juntas comunales, las ciudades son posibles espacios de participación democrática en 
donde las subjetividades reconocidas pueden proponer acciones que contribuyan al cambio a una 
sociedad más justa.  
 
Por efectos de este trabajo de grado se enfatiza en la escuela como el espacio democrático 
en donde la praxis pedagógica toma forma
50
. No obstante, la escuela como una de tantos 
espacios donde la construcción del conocimiento y la educación se hace viable, no es suficiente. 
Paulo Freire señalaba que la escuela, como institución no es la única responsable para el cambio 
y la transformación de las sociedades. El Estado, la familia y las comunidades también deben 
                                                          
50
 Se refiere a escuela, no solo desde la perspectiva occidental heredada y como la percibimos en las grandes 
ciudades latinoamericanas. En pro de lógica que propone epistemologías del sur  y de la relación dialógica 
Freiriana, escuela también puede referirse a la manera en que otros grupos imparten el conocimiento usando sus 
propios espacios físicos o simbólicos. 
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comprometerse. Es aquí donde la imaginación política y la esperanza nos aguardan como el 
motor que nos motiva ver el presente y el futuro desde una óptica distinta: entender el 
conocimiento como el instrumento de poder subjetivo y colectivo para generar transformaciones 
es imperativo. 
 
Las utopías son fáciles imaginarlas, pero cuando se trata de crear conciencia sobre sí 
mismo y sobre el otro, desde una perspectiva humanista, aquella que nos impulsa a cambiar 
constantemente, o términos Freirianos, según el epígrafe: se trata de la inserción en el mundo, no 
precisamente de adaptarnos a él. Se requiere de imaginación política y de la tolerancia como 
virtud,  para entender nuestra naturaleza inacabada, ávida de conocimiento y por lo tanto de 
cambio. Los movimientos sociales que se han gestado desde Latinoamérica es un llamado para 
imaginar que otro mundo es posible y que existir y auto reconocerse en un espacio geográfico, en 
una cultura determinada y en saberes propios y externos, permite pensar en el ejercicio de las 
ciudadanías propias como aquel colectivo social e histórico que reconoce la riqueza en la 
diferencia y en la diversidad, no en la homogeneidad y la imposición de unos a otros.  
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